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REDACTIO

Naar een nationaal curriculum?

“Er komt een verkenning naar herijking van de
kerndoelen door onafhankelijke deskundigen”, aldus
het sectorakkoord dat de staatssecretaris van OCW
deze zomer sloot met de PO-raad. lets vergelijk-
baars staat blijkens het Sectorakkoord VO 2014-
2017 voor het voortgezet onderwijs op til: “OCW en
VO-raad zullen de komende periode onderzoeken
hoe het curriculum herijkt kan worden”. Recent
lieten de WRR (Naar een lerende economie) en de
Onderwijsraad (Een eigentijds curriculum) zich ook
uit over het leerplan.

Er hangt op dit gebied dus iets in de lucht. Reden
voor ons om er in het magazinedeel van DNM3 -
vanaf pagina 68 - een tweeluik aan te wijden. Rob
Diephuis laat zien dat het huidige leerplan op een
diffuse manier tot stand komt. De buitenlandse voor-
beelden die hij aanhaalt, maken duidelijk dat succes-
volle herijking van het curriculum meer vraagt dan
enkel het inschakelen van ‘onafhankelijke deskundi-
gen’. In deel 2 van het tweeluik trekt Rob Knoppert
de stoute schoenen aan: hij laat zijn fantasie over
het leerplan de vrije loop, waarbij hij enkele heilige
onderwijshuisjes niet schuwt. Terecht: als OCW en
de sectorraden echt een succesvolle herijking willen,
dan zullen zij daar ook niet aan kunnen ontkomen.
Het geeft te denken.

Rob Diephuis laat ook zien dat het gesprek in de
school over wat leerlingen leren en waarom, best
een lastig gesprek is: hoe kan de schoolleiding dat
gesprek faciliteren, zonder de professionele ruimte
van leraren al te zeer in te perken? Belangrijke

voorwaarde is dat leraren in dat gesprek zelf een lei-
dende rol nemen. Daarmee is de link gelegd met het
openingsartikel van Marco Snoek over leiderschap
van leraren.Verder in het magazinedeel een artikel
van Juliette Vermaas over wat (alle) scholen kunnen
leren van de verbeterprocessen van voormalige
(zeer) zwakke scholen en een artikel van Natasja
Peters over de invoering van keuzewerktijd in een
school voor praktijkonderwijs. Het actieonderzoek
dat zij vitvoerde, is een mooi voorbeeld van praktijk-
gericht onderzoek, het thema van de DNM2.

Focus op het mbo

Het thema van deze DNM is het mbo. Ook voor die
sector ligt er een sectorakkoord. In vergelijking met
de sectorakkoorden po en vo heeft dat het karakter
van een managementovereenkomst. Belangrijk
onderdeel is de prestatiebekostiging. Invoering
daarvan zal de verhouding tussen instellingen en
overheid opnieuw veranderen. Opnieuw, omdat
als er één conclusie kan worden getrokken uit het
themagedeelte van deze DNM - verplichte kost voor
iedereen in en rond die sector - dan is het dat die
verhouding zelden stabiel is geweest, en dan druk-
ken we ons nog voorzichtig uit.

De redactie

NB: Feedback en ideeén zijn welkom op
redactie@denieuwemeso.nl. Wilt u 19 november
a.s. deelnemen aan het DNM-lezerspanel, dan kunt
u dat ook laten weten door middel van een e-mail.
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RODUCTIE

MIDDELBAAR BEROEPSONDERWIJS:
schaakstuk op het bord van overheid en bedrijfsleven

M Renée van Schoonhoven

is zelfstandig onderzoeker en is tevens als docent verbonden aan de afdeling Staats- en bestuursrecht/
faculteit Rechtsgeleerdheid van de Vrije Universiteit. E-mail: rvanschoonhoven@actisadvies.nl.

M Pieter Leenheer

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

W Peter Smets

was werkzaam als zelfstandig adviseur en onderzoeker in het onderwijs.

Werken in en voor het middelbaar beroepsonderwijs (mbo) is een van de mooiste dingen die je in ons
onderwijsbestel kunt doen, zeker als je gevoel hebt voor praktijkgerichtheid, concreet leren en produc-
ten maken. Want in het mbo leren studenten in en voor de beroepspraktijk. Ze leren van waarde te zijn

in een organisatie, in een vak of ambacht. Wat is er mooier dan dat! Niet voor niets zijn veel docenten,
teamleiders en andere mensen die in het mbo werkzaam zijn, enthousiast over hun opleiding, de studen-

ten en de sector.

Maar wat moeten deze enthousiaste mensen met
regelmatig terugkerende uitspraken van politici

of andere bobo’s, dat het mbo kwalitatief niet
goed is, verzuurd is en niet innoveert? Meestal
volgt op zo'n uitspraak direct het voorstel dat de
ambachtsschool moet terugkomen, dat de roc’s
opgedeeld moeten worden of de mts weer moet
worden ingevoerd. Onlangs nog deed minister
Bussemaker een duit in dat zakje, toen zij aangaf
dat de meester-gezelroutes weer mogelijk zouden
moeten zijn. Dergelijke oproepen wekken de sug-
gestie dat het huidige mbo niet vakgericht is. Een
onterechte suggestie, omdat je bijvoorbeeld bij de
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jaarlijkse vakwedstrijden Skills Masters ziet dat het
mbo ook zonder die ambachtsscholen en nieuwe
leerroutes, al volop vakgericht is.

En wat moeten zij aan met beleidsnota’s van het
departement waarin verbetering op verbetering
wordt aangekondigd, zoals het recente voorstel tot
het invoeren van mbo-colleges en mbo-samenwer-
kingsscholen? Het mbo werkt toch al volgens het
principe van ‘klein binnen groot’ en het slaagt er
toch goed in om elke locatie een eigen gezicht te
geven en tot een onderwijshuis voor de studenten
te maken waarin zij zich veilig voelen?



Tegen de achtergrond van dit soort beelden over
het mbo in de landelijke politiek en de media,

de veelheid aan beleidsvoorstellen en de mate
waarin dat verwondering wekt in de instellingen
zelf, merken wij dat de behoefte toeneemt aan
overzicht. Want: wat was nu feitelijk de ontwik-
kelingsgang van het mbo in de achterliggende
decennia? Wat was de bedoeling van onder meer
de roc-vorming en waarom werkt toegewerkt naar
schaalvergroting? Welke rol speelde en speelt
het bedrijfsleven, vooral als het gaat om stages?
Hoe kwam de kwalificatiestructuur in het mbo tot
stand en wie bewaakte wanneer de kwaliteit van
de examens? Zo maar enkele vragen die kunnen
rijzen en die kunnen worden beantwoord op basis
van meer overzicht over wat er feitelijk is gebeurd.
Zo'n overzicht biedt namelijk ook een basis om
verder te kijken en een ontwikkelingsrichting aan te
geven voor de nabije toekomst. Voor de lezers die
behoefte hebben aan een dergelijk overzicht is dit
themadeel gemaakt.

Opbouw

Eerst wordt bij wijze van introductie aan de hand
van een verhaal van een mbo-docent uiteengezet
wat zich in de afgelopen twee tot drie decennia
zoal in deze sector heeft afgespeeld. Het verhaal
bevat veel elementen die illustratief zijn voor de
geschiedenis van het mbo in deze periode, reden
waarom we er mee beginnen.

In de bijdrage die daarop volgt, zetten we de
schijnwerper op de wetgevingsgeschiedenis. In elk
van de onderwijswetten die sinds pakweg 1850 het
licht zagen en die raakten aan de regulering van
het beroepsonderwijs, zijn keuzen gemaakt over
de rolverdeling tussen overheid, bedrijfsleven en
scholen. Deze keuzen werken vandaag de dag
nog steeds door in het beroepsonderwijs.

Daarna staan we stil bij drie thema’s die vanaf
1996 in het beleid belangrijk zijn geweest. Al-

lereerst de maalstroom aan ontwikkelingen die
zich heeft voorgedaan op het vlak van de kwa-
lificatiestructuur van het mbo; nog steeds is dat

in beweging en nog steeds spelen er prangende
vragen. Vervolgens het idee om in regionale oplei-
dingencentra (roc’s) het mbo te combineren met
volwassenonderwijs en educatie. Een beleidsmatig
experiment dat door de loop der dingen op een
jammerlijke mislukking is uitgelopen. Aan dit deel
van de geschiedenis kunnen we zien dat beleid en
politiek bepalen wat de breedte van de doelgroep
is die de instellingen moeten opvangen; dit kan

tot verruiming en versmalling van breedte leiden.
Aansluitend is er het verhaal van de schaalgrootte
in het mbo: is het nu zo dat die enorme roc’s zijn
ontstaan door grootheidswaanzin van colleges van
bestuur die elkaar de loef af probeerden te steken
door almaar groter te worden, of speelden andere
factoren een rol?

Ten slotte is er nog een trauma op het schoolbe-
stuurlijk vlak: de casus Amarantis. Deze casus
heeft de vraag doen rijzen of mbo-instellingen
Uberhaupt wel bestuurbaar zijn. Ook op deze
casus wordt in dit themanummer ingegaan.

Ten slotte vatten we in de laatste bijdrage de
hoofdlijnen samen en staan we stil bij de vraag:
hoe gaat dit nu verder? Waar staat het mbo over
twintig jaar?

Totstandkoming

Aan dit themanummer is vanaf begin 2013 gewerkt.
Over het oorspronkelijke idee voor zo'’n nummer
hebben veel gesprekken plaatsgevonden tussen
Renée van Schoonhoven (uiteindelijke hoofdau-
teur), Pieter Leenheer (meelezer en redacteur) en
Peter Smets (initiator, meedenker en auteur van de
bijdrage over schaalgrootte). Ook gesprekken met
diverse (voormalige) mbo-docenten, waaronder
Evelien Polter en Annemieke van Selm, hebben aan
dit themanummer ten grondslag gelegen. &
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Het mbo kent een bewogen geschiedenis. Wat dat voor de mbo-instellingen betekent, maar vooral
voor de mensen op de werkvloer, kan goed worden gedemonstreerd aan de hand van een loop-
baangeschiedenis. Hieronder die van Evelien Polter, intussen werkzaam als beleidsmedewerker

bij het ROC van Amsterdam, maar ooit begonnen op een banketbakkersschool. In het verhaal over
haar loopbaan komen vrijwel alle thema’s aan de orde die in de volgende hoofdstukken meer gede-

tailleerd terugkomen.

“Begin tachtiger jaren ben ik gaan werken bij een
streekschool met een paar honderd leerlingen en
twee directeuren. Het was een banketbakkers-
school met nog wat andere opleidingen erbij:
horeca, handel en wat toen confectie heette. Maar
het was eigenlijk vooral een banketbakkersschool.
Je rook er de hele dag die banketbakkersgeuren.
Ik gaf maatschappijleer. Ik was trouwens een van
de weinige vrouwen, er werkten voornamelijk man-
nen. Ook bij confectie: daar was het ook gewoon
een man die naailes gaf en patroontekenen en dat
soort dingen. Het was allemaal nog heel am-
bachtelijk, met een heleboel praktijklokalen en bij
confectie een grote zaal met naaimachines. En het
had allemaal iets gemoedelijks.”

Van die gemoedelijkheid, kleinschaligheid en
ambachtelijkheid is nu, zo’n dertig jaar later, weinig
meer over. “Nu is het allemaal heel anoniem, heel
massaal: ik zit in een gebouw met 4000 leerlingen.
Bovendien is er ook veel meer afstand tot het be-
roep gekomen. In mijn streekschooltijd kwamen de
banketbakkersdocenten en de mensen bij de con-
fectie gewoon direct uit de bedrijfstak. En omdat
het allemaal nog niet zo massaal was, was er veel
gemakkelijker contact tussen de banketbakkers

en de school. Als je toen samen met vakdocenten
op stagebezoek ging, zag je dat er veel uitwisse-
ling was over het beroep, doordat die vakdocenten
de mensen uit de bedrijven dan bijvoorbeeld tips
gaven over nieuwe machines. En het scheelde
natuurlijk ook dat de bedrijven toen veel kleiner
waren. Want intussen is de buitenwereld ook

heel erg veranderd. De confectie bestond toen uit
allemaal heel kleine ateliertjes met eigenaren die
gewoon meewerkten.”

Al met al is de school op afstand van het bedrijfsle-
ven komen te staan. Ook is de visie op leerlingen
sterk veranderd. “Laatst vroeg ik op een landelijke
bijeenkomst over kwaliteitszorg aan een hoge
ambtenaar van de bve-sector op het departement:
‘Wat zie jij nou als het doel van onderwijs?’ En
toen zei ze: ‘Het talent van de leerling bevorderen’.
Dat betekent dus dat het doel op het niveau van
het individu wordt benoemd, op dat van de leerling,
niet op de functie van het onderwijs in de maat-
schappelijke context. En daardoor kun je het ook
niet goed hebben over de rol van het bedrijfsleven
en de school. Op dat niveau van de maatschappe-
lijke context wordt er bijna niet gesproken. Toen ik
begon, leerde je de leerlingen kennis en vaardig-
heden op school. Nu zijn de studenten, zoals ze
heten, zelf verantwoordelijk voor hun leerproces.
Ze worden de hele tijd op hun verantwoordelijkheid
gewezen. En dat is niet goed. Ik vind dat je als
school zelf ook een verantwoordelijkheid hebt, een
heel grote zelfs. Natuurlijk, de realiteit is altijd heel
anders dan hoe er gepraat wordt, dus er wordt
best nog wel verantwoordelijkheid genomen door
de school. Maar de aanspreektoon is toch altijd dat
de leerling verantwoordelijk is, en dat is gewoon
niet terecht bij zestienjarige jongeren. Als een leer-
ling niet goed presteert, wordt er al heel gauw naar
de psychosociale achtergronden gekeken. En dat
vind ik niet altijd even terecht. Zestienjarigen kun-
nen ook gewoon recalcitrant zijn, of lui. Het hoeft
niet altijd meteen in de gezinssituatie te zitten.”

Fusies

Polter heeft in de loop van de tijd een fusie of vier
meegemaakt: in de jaren tachtig fuseerde school
met het vormingswerk in de regio, in de jaren
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negentig kwam er een grote fusie met de meao en
de mts, daarna een fusie met ROC Hilversum en
betrekkelijk kort geleden met ROC Flevoland. Zo'n
fusiegeschiedenis wordt door medewerkers zelden
positief beleefd. Maar dat valt in het geval van
Polter wel mee, in elk geval als het om contacten
op werkvloerniveau gaat. “In het begin voelde je
echt een enorme aversie tegen Hilversum. In die
tijd ben ik beleidsmedewerker geworden en dan
moest je ineens helemaal naar Hilversum. Maar
als je elkaar wat beter leert kennen, merk je toch
ook dat je veel gemeenschappelijk hebt. In het
mbo is er een enorme eensluidendheid van opvat-
tingen, van houding. We zitten ook grotendeels in
dezelfde leeftijdsgroep: we zijn allemaal vijftigers,
met allemaal dezelfde soort geschiedenis, en
daardoor krijg je toch wel heel gemakkelijk contact
met elkaar. Dat zou heel anders zijn als je met het
voortgezet onderwijs zou fuseren.”

De grote pijn van de fusies zat in het feit dat er
met de invoering van de lumpsum en de autono-
mievergroting van de negentiger jaren een heel
ander soort managers binnenkwam. “Het was
ineens heel erg bon ton dat er in het management
mensen uit het bedrijfsleven moesten komen. Wat
die mensen nou precies dreef, weet ik niet. In elk
geval was onderwijs voor hun aantrekkelijk omdat
ze hoge salarissen konden afdwingen. Ze kregen
immers buiten de cao om betaald en dat dan in
een tijd dat het financieel helemaal niet goed ging.”

De nieuwe managers hielden afstand van de werk-
vloer, niet alleen wat betreft hun betaling, maar ook
fysiek. “Toen ik nog op die streekschool werkte,
kon je gewoon bij de directeur naar binnen lopen.
En zelfs in de jaren negentig had je nog regel-
matig contact met het bestuur; toen waren er nog
geregeld bijeenkomsten waar je elkaar zag. Maar
nu is er geen enkele vorm van contact meer. Bij
een van de nieuwe gebouwen was er bijvoorbeeld
een opening voor het personeel, waar het bestuur
niet kwam, en een aparte opening voor de ‘bobo’s’.
Je krijgt soms de indruk dat ze eigenlijk bang zijn.
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Hun rol in de roc’s is natuurlijk ook wel een hele
lastige, want ze hebben helemaal niks te maken
met onderwijs. Ze hebben de financién; ze beslis-
sen of er een vacaturestop moet komen; ze doen
de nieuwbouw waarbij ze dan van die ingewikkelde
constructies maken. En ze zijn druk bezig met de
PR. Dat laatste lijkt trouwens wel eens belangrijker
dan al het andere.”

Aan de andere kant, managers doen het in de
ogen van professionals ook niet gauw goed
natuurlijk. Dat bleek bijvoorbeeld heel duidelijk
toen de cao bve met een urennorm kwam. “We
moesten toen 40 uur per week op school aanwe-
zig zijn waardoor je dan beschikbaar was voor
bedrijven als die belden, en dat je elkaar kon
vervangen en zo. Dat is een hele omslag geweest.
Maar het leidde ook tot een enorm geouwehoer
overal: iedereen ging met elkaar zitten kletsen,
over privédingen, over andere mensen. Er kwam
een complete roddelcultuur, plus verzet tegen het
management. Dat paste heel erg in die negentiger
jaren: het management was per definitie niet goed,
daar zette je tegen af. Vroeger zetten we ons als
docenten af tegen de medewerker van het kennis-
centrum voor zorgopleidingen, de OVDB-er: daar
zette je je tegen af want die schreef dingen voor
waar je het niet mee eens was. En dat verplaatste
zich helemaal naar het management.”

Adviesbureaus als breekijzers

Het nieuwe management huurde, misschien

wel omdat het niet zoveel wist van onderwijs en
bovendien de werkvloer niet kende, voortdurend
externe adviseurs in om een ingrijpende onder-
wijsverandering te forceren. “Toen kwam ook de
opkomst van APS, Cap Gemini, CBE en weet ik
veel wat we allemaal in huis gehad hebben. Die
gingen ons dan vertellen wat onze onderwijsvisie
moest zijn, hoe we met ICT moesten omgaan. Ze
gingen zich intensief bemoeien met hoe die school
moest opereren. Onder meer het APS heeft enorm
veel invloed gehad, met het natuurlijk leren van
Alex van Emst als een soort goeroe. Toen begon



trouwens de sfeer tussen management en werk-
vloer helemaal om te slaan. Dat werd zoiets van ‘u
doet wat we zeggen, en als je het er niet mee eens

bent, dan moet je maar vertrekken’.

Dat de docenten daar niet tegen in opstand kwa-
men, kwam doordat het hogere management suc-
cesvol een verdeel-en-heerspolitiek bedreef. “Dan
kwamen onderwijskundigen van diverse adviesbu-
reaus, van die dames in mantelpakjes, je vertellen
hoe het moest. En dan dacht je, iederéén pikt dit,
hoe kan dat? Ik ben heel vaak op het matje geroe-
pen, maar ik heb altijd wel geprobeerd een groep
te vormen. Maar dat lukte niet. Je werd individueel
aangepakt, je werd geisoleerd. Je was machte-
loos, echt waar. Want die individuele aanpak paste
in de maatschappelijke tendens van dat moment,
dat middenklassedenken van individuele ontplooi-
ing, zo van als je maar genoeg je best doet, dan
kom je er wel.”

Maar een beetje lijdelijk verzet was er natuurlijk
wel. Zo bood bijvoorbeeld de nieuwbouw soms wel
mogelijkheden om een grand design te saboteren.
“De gebouwen van vooér de fusie, waren heel vaak
niet zulke hele goede panden. Al zeker vijftien jaar
geleden begonnen ze daarom plannen te maken
voor nieuwbouw, maar pas in 2012 zijn die nieuwe
panden opgeleverd. Op die nieuwbouw heeft bij-
voorbeeld het APS heeft heel veel invloed gehad:
er moest per se één gebouw komen met alleen
maar open ruimtes. Maar ja, na een half jaar zag
je al dat docenten allemaal kasten neerzetten om
hoekjes af te schutten.”

Laag belegde verantwoordelijkheden

De autonomievergroting van de negentiger jaren
pakte niet altijd even goed uit voor de kwaliteit
van het onderwijs. “Er is weinig controle op de
kwaliteit, veel minder dan in mijn streekschooltijd.
Toen had je nog gewoon centrale examens die je
moest afnemen van wat nu dan kenniscentra zijn.
Die maakten de examens en hadden mensen in
dienst die examens afnamen, waarbij een leerling

in een gesprek moest laten zien dat ze bekwaam
was. Maar naderhand moesten de scholen zelf
examens gaan maken en dat viel samen met de
invoering van het competentiegerichte leren. Toen
was alle houvast weg. Docenten konden gewoon
hun hobby’s uitleven. Ik denk dat zeker de helft
van de docenten niet weet wat er in die kwalifica-
tiedossiers staat. De leerling is op die manier zo
afhankelijk van de beoordeling door de individuele
docent geworden.”

De doorvertaling van de autonomievergroting naar
de werkvloer is trouwens al evenmin onproblema-
tisch. “Wat ook heel erg veranderd is, is de rol van
het team. Bij ons heb je nu ‘Team aan zet’: alles

is aan het team. Een team is bij ons voor heel

veel dingen verantwoordelijk: voor examinering,
administratie, intake, financién. En dan niet de
manager, maar het hele team. Alleen zijn heel veel
docenten daar helemaal niet aan toe, terwijl de
teammanager tussen de teamleden moet staan.
Maar als je het mij vraagt is dat hele idee van de
verantwoordelijkheid laag in de organisatie leggen,
echt belachelijk. Daar heb ik als beleidsmedewer-
ker ook last van: ik mag ook niet sturen.”

Langzame omslag

Ondanks alles gloort er hoop. “Tussen 1997 en
2003 is het nodige puin geruimd. En nu zie je

dat er ineens wel mensen uit het onderwijs in het
management komen. Dat vind ik wel een prettige
omslag. Maar er is nog wel een lange weg te gaan.
Het bedrijfsleven is nog altijd heel erg afwezig in
het onderwijs. Docenten vermijden de stagebezoe-
ken omdat ze dat zo vervelend werk vinden. En
het is nog altijd een slecht georganiseerde school.
Maar er komt wel degelijk verbetering, alleen gaat
het heel langzaam.” &
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Om de beleidsontwikkelingen en de actuele stand van zaken in het mbo te kunnen duiden, is een
kader nodig. We ontlenen dat aan de wetgevingsgeschiedenis, die zich ontrolt vanaf circa 1800.
Gedurende die geschiedenis zijn wisselende keuzen gemaakt over de rol van de overheid, het
particulier initiatief en het bedrijfsleven. Keuzen die tot op de dag van vandaag doorwerken in het
mbo. Omdat in de snelheid van debatten en gesprekken over de stand van zaken in het mbo de
herkomst van bepaalde heikele punten vaak ondersneeuwt, bespreken we in dit hoofdstuk kort de

wetgevingsgeschiedenis van het mbo.

Voor het bespreken van de geschiedenis hante-
ren we vier jaartallen als richtsnoer: 1863, 1921,
1968 en 1996, jaren waarin het parlement wet-
ten aanneemt die voor de ontwikkeling van het
beroepsonderwijs sterk bepalend zijn geweest.
Door de opeenvolging van wetten wordt ten eerste
duidelijk dat er steeds spanning is tussen enerzijds
het initiatief dat de overheid al dan niet neemt

om het beroepsonderwijs te reguleren en ander-
zijds het (verondersteld) eigenaarschap van het
bedrijfsleven. Ten tweede is het door de tijd heen
in toenemende mate de vraag of en in hoeverre
het beroepsonderwijs ook doelgroepen ‘aan de
onderkant’ moet opvangen; ook deze vraag wordt
door de tijd heen verschillend beantwoord.

1863: een wet op het middelbaar onderwijs
die het beroepsonderwijs niét regelt

Er zijn wel eens momenten waarop we denken

dat we in een tijd leven waarin de ontwikkelingen
elkaar in een enorm snel tempo opvolgen en dat
dat in vroeger tijden allemaal veel langzamer ging.
Nadere bestudering van de ontwikkelingen die in
de 19e eeuw in ons land optraden, laat een ander
beeld zien: staatkundig en economisch veranderde
er in die periode enorm veel, maar ook in het
onderwijs.

Om te beginnen staatkundig. Rond 1800 maakten
de Nederlanden een periode van Franse overheer-
sing mee. Een van de beslissingen die toentertijd
werd genomen, was het verbod op de gilden. De
heersende opvatting was dat de gilden, met hun
bestuurlijke verankering in stedelijke elites en hun
kartelachtige trekjes, de vorming van een moderne

natiestaat, gebaseerd op de vrije markt, in de

weg zouden staan. Een verbod van de gilden zou
de enige remedie zijn. In de literatuur die recent
over twee eeuwen Nederlandse staat is versche-
nen, krijgt de afschaffing van de gilden overigens
nauwelijks aandacht. Daarin ligt het accent vooral
op de ommekomst van het huis van Oranje, het
uitroepen van Willem | tot koning, de Grondwet en
het samenvoegen van de noordelijke en zuidelijke
Nederlanden tot een land, onder bewind van een
koning. Dat samengevoegde bestaan duurde
overigens niet erg lang, want zo’n twee decennia
later hadden de Belgen er genoeg van en ging het
Noorden alleen verder als Nederland. In diezelfde
periode, zo rond 1848, volgde Willem |l zijn vader
op en zag Thorbecke zijn kans schoon om de
Grondwet te herzien. De herziening hield onder
meer in dat de Koning in het vervolg verantwoor-
ding verschuldigd was aan het parlement.

In de tussentijd krabbelde het land economisch
iets op. In de eerste helft van de 19¢ eeuw zorgde
Willem | al voor de nodige initiatieven voor wat
betreft de aanleg van de infrastructuur van het land
(kanalen en wegen). De opbrengsten van de kolo-
nién - te danken aan onder meer de invoering van
het ‘cultuurstelsel’ in Indonesié - brachten meer
welvaart in het land. Maar het was niet voldoende,
zo constateerde Thorbecke halverwege de 19°
eeuw. Hij had bijvoorbeeld in Engeland gezien hoe
daar de industrialisatie op gang was gekomen.

De voorwaarden daarvoor waren ook in ons land
aanwezig, zij het dat dan wel het kennispeil van de
beroepsbevolking aanzienlijk moest worden ver-
hoogd. Hij vatte daarom het plan op om een Wet
op het middelbaar onderwijs te maken. Deze wet
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moest een ontwikkelingskader geven voor al het
onderwijs dat volgde op het lager onderwijs, waar-
voor al een Wet op het lager onderwijs bestond.

De Wet op het middelbaar onderwijs werd door
Thorbecke rond 1860 bedacht en uiteindelijk in
1863 door het parlement geaccepteerd. Deze wet
ging niet over het beroepsonderwijs als zodanig.
Toch bevatte de wet wel een aantal beginselen die
uiteindelijk voor de ontwikkeling van het beroeps-
onderwijs in ons land van belang waren.

Ten eerste het uitgangspunt dat het middelbaar
onderwijs, dat we nu aanduiden als voortgezet
onderwijs, bestemd was voor algemene vorming.
Deze algemene vorming moest jonge mensen
voorbereiden op een zakelijk en werkzaam leven.
Het middelbaar onderwijs moest toeleiden tot ‘de
zaak’ en niet zozeer tot arbeid van de geest. Voor
dat laatste was het gymnasium als voorportaal van
de universiteit bestemd. Het gymnasium viel dan
ook niet onder het middelbaar onderwijs, maar
onder het hoger onderwijs.

Ten tweede de gedachte dat het middelbaar onder-
wijs, volgend op het lager onderwijs, voornamelijk
bestemd was voor de burgerlijke stand. Voor de
(adellijke) elite was er het hoger onderwijs; voor de
arbeiders was er het lager onderwijs. De burgerij
diende echter ook te worden opgeleid omdat zij
het geschoolde middenkader moest gaan leve-

ren waarop de geindustrialiseerde samenleving
moest gaan draaien. Vandaar ook dat Thorbecke
de scholen in de wet aanduidde als burgerschool
en hogere burgerschool (hbs). Met name de hbs
werd in termen van onderwijsdeelname een groot
succes.

In de derde plaats koos Thorbecke voor het uit-
gangspunt dat het beroepsonderwijs niet door de
overheid geregeld moest worden. Daar lag deels
een pragmatisch standpunt aan ten grondslag:
de staat had met het reguleren van het lager en
nu het middelbaar onderwijs al voldoende voor
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de kiezen. Budgettair was dat al nauwelijks op te
brengen. Ook het beroepsonderwijs gaan regule-
ren zou te veel hooi op de vork zijn. Minstens zo
belangrijk was echter volgens Thorbecke dat het
niet goed mogelijk was een centrale regeling te
bedenken voor het beroepsonderwijs. Elke regio,
elke gemeente was immers weer anders en kende
andere scholingsbehoeften van de beroepsbe-
volking. Hoe daarop af te stemmen, dat was toch
niet te doen? In plaats daarvan zou het beter zijn
dat als het ging om het beroepsonderwijs, het
particulier initiatief het voortouw nam. Dit gebeurde
overigens ook in de tweede helft van de 19° eeuw,
in de vorm van de opkomst van lokale en parti-
culiere ambachtsscholen en een (voorzichtige)
terugkeer van het leerlingstelsel. Deze ambachts-
scholen en opleidingsplaatsen werden aan het
einde van de 19° eeuw overigens steeds meer
gesubsidieerd door eerst de lokale en later ook de
centrale overheid. Omdat regelingen en budgetten
vervolgens sterk gingen verschillen, ontstond rond
de eeuwwisseling een toenemende druk om toch
te gaan voorzien in een wettelijke verankering van
ook het beroepsonderwijs.

1921: een wet op het nijverheidsonderwijs
die uitgaat van particulier initiatief

Tegen het einde van de 19° eeuw was de indus-
trialisatie in ons land op gang gekomen. Steeds
meer mensen woonden en werkten in de steden
in plaats van op het platteland. De welvaart nam
toe, maar er was ook veel armoede. De beroeps-
bevolking moest beter worden opgeleid en de
armoede moest worden bestreden. De roep om
meer rechten voor het volk nam toe, evenals de
druk op de politiek om te komen tot verruiming van
het kiesrecht.

In 1921 ziet Nederland er anders uit. Aan het einde
van de 19°¢ eeuw lopen de spanningen rond de
bestrijding van armoede, vrijheid van onderwijs
(schoolstrijd), invoering leerplicht en verruiming
van het kiesrecht hoog op. Als de militaire strijd
van de Eerste Wereldoorlog is geluwd, die ons



land overigens in termen van fysiek wapengeklet-
ter grotendeels bespaard blijft, is deze sociale
quaestie beslecht en kennen we een leerplicht,
gelijkelijk bekostigd openbaar en bijzonder lager
onderwijs en kiesrecht voor alle volwassen inwo-
ners - mannen en vrouwen, rijk en arm.

In het onderwijsbestel is aan het eind van de 19¢
eeuw de variéteit enorm toegenomen. Er is al
enige tijd lager onderwijs, maar ook de deelname
aan het middelbaar onderwijs - i.c. de hbs van
Thorbecke - neemt een grote viucht. Het beroeps-
onderwijs komt, nagenoeg geheel gedragen door
particulier initiatief, in de vorm van ambachts- en
nijverheidsscholen van de grond. De diversiteit in
schoolsoorten is enorm: hbs, gewone burgerscho-
len, avondscholen, tekenscholen, ulo, mulo, mms,
landbouw- en zeevaartonderwijs, middelbaar tech-
nisch onderwijs, handelsscholen, universiteiten,
enzovoorts. Al deze schoolsoorten kennen eigen
financieringsbronnen, vaak bestaande uit een mix
van particuliere gelden, gemeentelijke subsidies en
rijkssubsidies. Alleen voor het lager en middelbaar
onderwijs zijn er wettelijke kaders. Het overige
onderwijs wordt geregeld op basis van koninklijke
besluiten, regelingen en beschikkingen.

Tegen de eeuwwisseling begint deze gevarieer-
de veelvoud ook het parlement iets te gortig te
worden. Er is gebrek aan overzicht. Om te komen
tot een duidelijker stelsel wordt aan een commis-
sie, de Ineenschakelingscommissie, gevraagd tot
een algeheel herontwerp te komen. De commissie
neemt de tijd; ze wordt in 1901 ingesteld en komt
in 1911 met een lijvig advies van circa 3500 pa-
gina’s. Op hoofdlijn is haar visie dat het onderwijs
in drie lagen ingedeeld moet worden: lager, mid-
delbaar en hoger onderwijs. Het moet in beginsel
toegankelijk zijn voor iedereen en voorzien in een
combinatie van theoretisch en praktisch onder-
wijs. De commissie adviseert ook met klem om
snel te komen met een wettelijke regeling voor
het beroepsonderwijs. Dat gebeurt vervolgens
0ok, in de zin dat Cort van der Linden in 1915 een

wetsontwerp indient tot regulering van het nijver-
heidsonderwijs. Door de Eerste Wereldoorlog blijft
dat in het parlement echter lange tijd onbesproken.
De draad wordt pas in 1919 weer opgepakt, als

de eerste minister van Onderwijs, De Visser, een
bijgesteld ontwerp voor de Wet op het nijverheids-
onderwijs indient bij de Tweede Kamer.

Enkele aspecten van dat wetsontwerp zijn opval-
lend. Ten eerste: in het voorstel wordt gesteld dat
er bijzondere en openbare scholen voor nijver-
heidsonderwijs zijn. Dit is een omkering van de
volgorde die in de wetten op het lager en mid-
delbaar onderwijs wordt gehanteerd, namelijk:

er zijn openbare en bijzondere scholen. Met de
andere volgorde geeft de minister aan dat het
particulier initiatief het voortouw heeft als het om
het beroepsonderwijs gaat. In beginsel is het rijk
volgend op het particulier initiatief en zo nodig de
gemeente. Het rijk neemt niet het voortouw; dat

is ook niet nodig gebleken in de achterliggende
decennia, want het beroepsonderwijs heeft zich op
eigen kracht ontwikkeld. Dit standpunt komt ook tot
uiting in het financieringsarrangement: verzoeken
van scholen om subsidie moeten aantonen dat
minimaal 40% van de netto kosten wordt gedragen
door private gelden en/of gemeentelijke subsidies.
Het rijk kan dan tot maximaal 60% bijleggen.

Ten tweede: de wet onderscheidt dag- en avond-
scholen. Met de avondscholen wordt ook het
leerlingstelsel in de wet gereguleerd. Volgens som-
mige parlementariérs gaat dat laatste nog niet ver
genoeg, want bijvoorbeeld over bezoldiging van de
jonge lieden die werken en leren bij de baas wordt
niets gezegd. De minister pareert dit door te stellen
dat het wettelijk kader het leerlingstelsel stimuleert,
maar niet oplegt zoals destijds bij de gilden het
geval was.

In de derde plaats, de reikwijdte van de wet. Over
de vraag wat onder het nijverheidsonderwijs moet
vallen - en waarom het geen ‘vakonderwijs’ heet -
wordt vrij uitvoerig gedebatteerd. Het landbouw-

De Nieuwe Meso | september 2014 | nummer 3

13



onderwijs en het landbouwhuishoudonderwijs
bijvoorbeeld blijven er buiten, omdat dit al onder
het ministerie van Landbouw valt. Het onderwijs
voor zee- en landmacht worden eveneens buiten
beschouwing gelaten, omdat ook dit al onder een
ander departement valt. Ook de opleidingen voor
leraren voor het lager onderwijs en het kleuteron-
derwijs worden niet gezien als nijverheidsonder-
wijs. Uiteindelijk wordt ingestemd met de indeling
die De Visser kiest, omdat men het van grote
waarde vindt dat er Uberhaupt een Wet op het
nijverheidsonderwijs komt.

Ten vierde: het wetsvoorstel laat de inhoudelijke
regulering van het nijverheidsonderwijs nage-
noeg open. Dit in tegenstelling tot de regulering
van de hbs, die een duidelijke omschrijving van
de betreffende vakken kent. Het wetsvoorstel
voor het nijverheidsonderwijs stelt slechts dat het
gaat om “praktisch en theoretisch onderwijs aan
scholen, (...) gegeven in overeenstemming met
de eischen, welke in het maatschappelijk leven

worden gesteld”. Onderscheiden worden voorts
lager en middelbaar nijverheidsonderwijs. Deze
ruime aanduiding wordt verdedigd op grond van
het argument dat veel nog in ontwikkeling is en dat
nadere details dus nog niet zijn vast te leggen.

Het voorstel tot de Wet op het nijverheidsonderwijs
wordt in 1919 aangenomen en treedt in 1921 in
werking.

1968: Het mbo als onderdeel van de Wet
op het voortgezet onderwijs

Na de Tweede Wereldoorlog probeert Nederland
de draad weer op te pakken. Men kijkt waar men
staat en wat nodig is om de samenleving weer op
te bouwen. Dat laatste gebeurt - als het even kan
- op een planmatige manier. Ook als het gaat om
het onderwijs.

Het onderwijs is in de jaren na de oorlog in feite
nog steeds dezelfde lappendeken die de Ineen-
schakelingscommissie in 1911 al had beschreven.

1968: Wet
voortgezet
onderwijs
1863: Wet | 1921: Wet 1996: Wet
middelbaar . Nijverheids- educatie en
onderwijs . onderwijs beroeps-
i onderwijs
) ?
| | |
[ I l
1800 1900 2000
1813: vorming
Nederlandse i| 1848 ev.:
staat . Thorbecke;
herziening
Grondwet

Figuur 1. Wetgeving beroepsonderwijs in de tijd geplaatst
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Er zijn zelfs nog wat lappen bijgekomen: naast de
Lager onderwijswet en de Wet op het middelbaar
onderwijs is er nu ook een Nijverheidsonderwijs-
wet. Verder zijn er nog veel schoolsoorten die
geen (duidelijke) wettelijke status hebben, zoals
het lyceum. Hoe nu verder, want de gestructu-
reerde samenleving die men voor ogen heeft,
moet toch ook gebaseerd kunnen worden op een
inzichtelijk onderwijsbestel met duidelijke door-
stroommogelijkheden?

Minister Rutten doet in 1951 een poging om meer

overzicht te scheppen met zijn Nota betreffende

onderwijsvoorzieningen. Hij stelt voor te komen tot

een reorganisatie van het gehele onderwijs, op ba-

sis van een onderwijskundig perspectief. Hij heeft

een structuur met vier lagen voor ogen:

*  kleuteronderwijs;

*  basisonderwijs;

*  eenvoudig respectievelijk algemeen voortge-
zet onderwijs;

. beroepsonderwijs en wetenschappelijk onder-
wijs.

Het document valt niet in de goede aarde bij de
Kamer; de nota blijft in het parlement goeddeels
onbesproken. Maar daarmee is het niet gedaan,
want minister Cals pakt de ideeén van Rutten weer
op als hij in 1954-1955 de Tweede Onderwijsnota
publiceert. Vervolgens maakt hij een wetsvoor-
stel ter Regeling van het voortgezet onderwijs,
dat in het najaar van 1958 naar de Kamer wordt
gestuurd. Met dit voorstel worden de Wet op het
middelbaar onderwijs (hbs), de Hoger onder-
wijswet (gymnasia), de Nijverheidsonderwijswet
(dagscholen) en de Kleuteronderwijswet en de
Kweekschoolwet (opleidingen tot kleuterleidsters
en leraren) verenigd in een Wet op het voortgezet
onderwijs. Door het grote bereik van het voorstel
en door de vele commentaren die er in politiek en
maatschappij op verschijnen, krijgt het voorstel al
snel de naam Mammoetwet.

Voor ons thema is het vooral van belang hoe in

het voorstel het doel van het voortgezet onderwijs
wordt omschreven. Dat luidt dat het voortgezet
onderwijs beoogt de algemene vorming, “die reeds
in het basisonderwijs is aangevangen, te voltooien
en op die grond voor te bereiden tot het vervullen
van een taak in de maatschappij.” Deze doelstel-
ling geldt nu dus ook voor het beroepsonderwijs:

in plaats van het opleiden voor het beroep uit de
Nijverheidsonderwijswet, wordt gesteld dat het be-
roepsonderwijs is gericht op voorbereiding. Het be-
roepsonderwijs wordt daarbij gezien als algemeen
vormend van aard, met een praktische component
in verband met de voorbereiding op het werk.

Onder het beroepsonderwijs vallen volgens het
voorstel: het technisch onderwijs, het huishoud- en
landbouwonderwijs; de scholen voor midden-
standsonderwijs; het economisch en administra-
tief onderwijs; scholen voor de opleidingen van
onderwijzend personeel; scholen voor sociaal-
pedagogisch onderwijs en het kunstonderwijs. Het
leerlingwezen - dat onderdeel uitmaakte van de
Nijverheidsonderwijswet - gaat in het voorstel niet
mee naar het voortgezet onderwijs. De compo-
nenten die wel in de nieuwe wet worden onderge-
bracht, worden ingedeeld in drie segmenten: lager,
middelbaar en hoger beroepsonderwijs.

Meer dan dat zegt het wetsvoorstel eigenlijk niet.
Het geeft aan welke scholen er onder vallen en
dat er drie segmenten zijn. Het formuleert verder
bijvoorbeeld geen voorstel voor de vakken die in
het beroepsonderwijs centraal moeten staan. Het
geeft in plaats daarvan aan dat er nadere richtlij-
nen komen voor onder meer de leerplannen, die in
regelgeving verder worden uitgewerkt. Dit laatste
heeft als voordeel dat de scholen voor beroeps-
onderwijs niet meer op voorhand hun leerplan-
nen door de minister moeten laten goedkeuren,
hetgeen tot dan toe nog gebruikelijk is.

De parlementaire behandeling van het omvattende
voorstel neemt enige tijd in beslag. Pas in maart
1962 start de plenaire bespreking. Inhoudelijk
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gaat het debat vooral over de vrijheid van onder-
wijs, aangezien met het voorstel ook de financi-
ele gelijkstelling voor het openbaar en bijzonder
voortgezet onderwijs wordt geregeld. Verder gaan
ook veel sprekers uitvoerig in op de positie van

het gymnasium en staan zij stil bij het nieuwe
fenomeen: het hoger algemeen vormend onderwijs
(havo). Aan het beroepsonderwijs wordt minder
tekst gewijd.

Kamerleden die wel spreken over het beroepson-
derwijs, brengen positieve punten naar voren. Ten
eerste: over het algemeen juicht het parlement
het toe dat het beroepsonderwijs met deze wet
wordt geintegreerd in het voortgezet onderwijs.
Men ziet de gelijkstelling als een logische stap die
getuigt van respect voor het beroepsonderwijs.
Een enkele spreker grijpt daarbij de mogelijk-
heid aan te zeggen dat het een goede zaak is dat
hiermee een einde komt aan het standsonderwijs:
er is nu voortgezet onderwijs voor elk kind, ook
voor de kinderen van arbeiders. Ten tweede, en in
samenhang met het vorige: het onderbrengen van
het beroepsonderwijs in de Wet op het voortgezet
onderwijs wordt als een verbetering gezien, omdat
daarmee de doorstroming in het onderwijsstelsel
zal verbeteren. Dit schept meer kansen om ‘op

te klimmen’ van basisonderwijs naar bijvoorbeeld
hoger beroepsonderwijs.

Tegelijkertijd zijn enkele Kamerleden ook voor-
zichtig kritisch. Zij stellen bijvoorbeeld de vraag

of het beroepsonderwijs niet meer gereguleerd
moet worden dan in het voorstel gebeurt. Moet
bijvoorbeeld de indeling in lager, middelbaar en
hoger beroepsonderwijs niet wat duidelijker wor-
den aangegeven? En waarom schrijft de minister
eigenlijk geen vakken voor, zoals bij het overige
voortgezet onderwijs? Andere Kamerleden vragen
juist of met het voorstel de bestaande vrijheid van
het beroepsonderwijs niet te sterk wordt ingeperkt:
worden de wet en de nadere regelgeving die nog
moet komen, geen keurslijf voor deze scholen?
Behouden zij wel de ruimte die zij nu hebben? Een
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enkel Kamerlid vraagt de minister nog waarom het
leerlingstelsel niet onder het voortgezet onderwijs
wordt gebracht.

Minister Cals geeft in zijn antwoorden aan dat

het wetsvoorstel in nadere regelgeving concreet
wordt gemaakt. Daarin komen richtlijnen voor de
leerstof en wellicht ook lessentabellen. Dat moet
de scholen de nodige duidelijkheid geven. De
niveau-aanduidingen zullen volgens de minister
logisch gaan volgen uit de vooropleidingseisen die
worden gesteld. Dat hoeft niet in de wet te worden
geregeld. Verder: het leerlingstelsel komt niet in de
nieuwe wet, omdat de bekostiging daarvan heel
anders van aard is dan die voor het dagonder-
wijs. Hij geeft aan dat voor het leerlingstelsel een
andere wet wordt gemaakt.

Op 12 februari 1963 wordt het wetsvoorstel door
de Eerste Kamer aangenomen. Daarop volgen
enkele jaren waarin het raamwerk van de Mam-
moetwet verder wordt ingevuld, onder andere op
grond van het zogeheten Lochems overleg met on-
derwijsorganisaties. Uiteindelijk treedt de nieuwe
Wet op het voortgezet onderwijs in de zomer van
1968 in werking.

1996: de Wet educatie en beroepsonder-
wijs brengt mbo en educatie samen in een
eigen wet

De klok heeft wederom flink wat rondjes gedraaid.
In de tweede helft van de jaren tachtig komt een
aantal ontwikkelingen rond het beroepsonderwijs
samen.

Ten eerste zijn beroepsonderwijs en bedrijfsleven
niet tevreden met de setting. Het mbo is ingebed
in de Wet op het voortgezet onderwijs en voelt
zich daarbinnen als niet volwaardig behandeld.
Het bedrijfsleven staat op afstand; het heeft met
het leerlingwezen - dan aangeduid als cursorisch
beroepsonderwijs - weliswaar een ‘eigen’ setting,
maar die wordt weer niet ervaren als van evenveel
waarde als het gewone mbo. Ten tweede is er een
- nog steeds versnipperd - veld van vormingswerk,



basiseducatie en volwassenenonderwijs. Vanuit
het Haagse probeert men dit palet aan voorzie-
ningen steeds meer onder de vleugels te brengen
van één departement; het aanbod moet profes-
sioneler en eenduidiger worden. Ten derde is er
de algemene noodzaak de overheidsfinancién op
orde te brengen; de idee is om mede om die reden
te koersen op schaalvergroting. Dat laatste wordt
gecombineerd met de premisse dat bij een grotere
schaal, de aansturing een abstracter vorm kan
aannemen en dat er dus gedereguleerd kan wor-
den. Anders gezegd: bezuinigingen gaan gepaard
met meer autonomie en minder regels.

In het beroepsonderwijs krijgt een en ander

eerst uitwerking in de operatie Sectorvorming en
vernieuwing mbo (SVM): het relatief fijnmazige
netwerk aan scholen en lesplaatsen wordt sec-
torgewijs (zorg, techniek, dienstverlening) geclus-
terd in minder locaties, die groter worden. Deze
locaties worden geacht beter in staat te zijn het
groeiend aantal studenten op te vangen. Ook in
de wereld van basiseducatie, vormingswerk en het
vavo wordt gewerkt aan een dergelijke clustering
van voorzieningen. De daarop volgende stap -
rond 1990 - is die van de vorming van regionale
opleidingencentra (roc’s). De bedoeling is dat de
sectorale clusters in die tweede stap ook bestuur-
lijk en/of institutioneel met elkaar gaan fuseren.
Zo ontstaan namelijk bestuurlijk sterke, regionaal
georganiseerde voorzieningen die met regionale
partners - bedrijfsleven, gemeenten, arbeids-
voorziening - afspraken kunnen maken over het
opleidingsaanbod. Dat is nodig omdat de consta-
tering is dat er diverse mismatches zijn, vooral
ook aan de onderkant: te veel jongeren (circa
30%) behalen geen diploma of startkwalificatie.
De landelijke politiek ziet bijzonder graag dat door
verbeterde samenwerking in roc’s en vervolgens
afstemming tussen regionale partners, dit pro-
bleem wordt opgelost. Deze roc’s moeten bestaan
uit de drie clusters van het mbo, het leerlingwezen,
de basiseducatie, het vormingswerk en het vavo
(de breedte-eis). Beoogd wordt te komen tot circa

dertig roc’s: in elke regio van de arbeidsvoorzie-
ning (rba) één.

Dit gedachtengoed ligt ten grondslag aan het
voorstel van minister Ritzen om te komen tot een
Wet educatie en beroepsonderwijs (WEB), dat in
juni 1994 bij de Tweede Kamer wordt ingediend. In
de wet komen samen: het mbo en het vavo uit de
Wet op het voortgezet onderwijs, het leerlingwezen
uit de Wet op het cursorisch beroepsonderwijs

en het vormingswerk en de basiseducatie uit de
Kaderwet volwasseneneducatie 1991. De bedoe-
ling is dat roc’s de dragende structuur worden: zij
zijn een instrument om te komen tot kwalitatief
beter beroepsonderwijs, dat op minder afstand
van het bedrijfsleven staat en dat nauwe banden
heeft met het educatie-aanbod, dat immers onder
hetzelfde bestuurlijke dak is gebracht. Educatie op
haar beurt krijgt expliciet een naar het beroeps-
onderwijs toeleidende functie. Door verbeterde
interne afstemming en afstemming op de wensen
in de regio, kan de jeugd beter worden opgeleid en
halen meer jongeren het diploma.

Het parlement debatteert uitvoerig over het wets-
voorstel. De Tweede Kamer trekt er ruim dertig uur
plenaire spreektijd voor uit. Veruit het grootste deel
van het debat is gewijd aan de roc-vorming als zo-
danig. Kamerleden, vooral uit confessionele hoek,
zijn tegen de fusiedwang die het wetsvoorstel
oplegt. Het proces gaat in hun ogen te snel en ze
vragen meer tijd voor de instellingen om samen te
gaan werken en - als dat passend is - aansluitend
institutioneel en/of bestuurlijk te fuseren. Vooral het
CDA wijst er op dat in het fusieproces de identiteit
van het christelijk beroepsonderwijs verloren dreigt
te gaan. De fusiedwang die Ritzen oplegt, is vol-
gens het CDA in strijd met de vrijheid van onder-
wijs. Ook de kleine christelijke partiien komen met
dit punt. Uiteindelijk toont Ritzen zich bereid om
een uitzondering te treffen voor die instellingen die
om denominatieve redenen niet kunnen fuseren.
Het CDA vindt dat niet genoeg; de kleine christe-
lijke partijen stemmen er mee in.
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Ook andere onderwerpen komen bij de parle-
mentaire behandeling ter sprake, zij het minder
prominent dan de roc-vorming. Overigens is bij die
behandeling nog veel onduidelijk: er is bijvoorbeeld
nog geen zicht op de regeling van de bekostiging
en op de wijze waarop de kwalificatiestructuur

van zowel het beroepsonderwijs als de educatie
eruit gaat zien. Er zijn wel hoofdlijnen: er komt een
lumpsum voor het mbo en het geld voor educatie
gaat via de gemeente lopen; er komt een kwalifi-
catiestructuur beroepsonderwijs met vier niveaus
(1, 2, 3, 4) en twee leerwegen. De leerwegen zijn
de oude dagschoolvariant, oftewel de beroepsop-
leidende leerweg (bol) en de duale variant uit het
leerlingwezen, oftewel de beroepsbegeleidende
leerweg (bbl). Ook de educatie krijgt een kwalifica-
tiestructuur, waar we in hoofdstuk 4 langer bij stil
staan. Veel van deze hoofdlijnen zullen parallel aan
het wetstraject nog worden uitgewerkt. Het parle-
ment stemt daar mee in.

Men reageert ook instemmend op het plan, de
landelijke organen van het leerlingwezen en het
georganiseerd bedrijfsleven nauwer bij het mbo als
geheel - zowel bol als bbl - te betrekken. Over dit
punt wordt bij het maken van het wetsvoorstel overi-
gens nog uitvoerig onderhandeld tussen de sociale
partners, de mbo-instellingen en de departementen
OCW en SZW; dit gebeurt in de zogenaamde ‘Se-
bastiaan-overleggen’. De uitkomst hiervan wordt na
indiening van het wetsvoorstel, door middel van een
nota van wijziging in de WEB gebracht. Het houdt in
dat de zogeheten landelijke organen kunnen blijven
bestaan; deze organen zijn al enige tijd verantwoor-
delijk voor de begeleiding en examinering van de
leerlingen in het leerlingwezen. Met de WEB krijgen
de landelijke organen (later aangeduid als kennis-
centra beroepsonderwijs bedrijfsleven, kbb’s) een
rol in de totstandkoming van de kwalificatiestructuur
en de kwaliteitsbewaking van de stageplaatsen in
het hele mbo. Het parlement juicht het overlegresul-
taat toe. Wel wordt er op gewezen dat de zogehe-
ten ‘macrodoelmatigheid’ een punt van aandacht is,
want hoe gaat de minister voorkomen dat de roc’s
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zomaar allerlei opleidingen gaan aanbieden en

dat zij elkaar fel gaan beconcurreren? Ritzen komt
daarop met het voorstel een commissie in te stellen,
de ACOA, die de kwantiteit van het opleidingsaan-
bod zal monitoren en daarover zal adviseren.

Interessant punt is verder nog dat een aantal
Kamerleden aangeeft dat de WEB de positie van
de zogeheten ‘bodemgroep’ niet regelt. Het gaat
om jongeren die niet in staat zijn een mbo-opleiding
af te ronden, omdat ze daar de cognitieve eigen-
schappen voor missen. Ritzen geeft aan dat voor
deze groep in het reguliere voortgezet onderwijs de
‘arbeidsmarktgerichte leerweg’ in de maak is, die
we later zijn gaan aanduiden als het praktijkonder-
wijs.

In zijn slotbetoog in zowel de Tweede als Eerste
Kamer geeft Ritzen aan dat het hem niet zozeer
om de WEB en de roc’s te doen is. Dat zijn slechts
de instrumenten. Het gaat hem er om dat de jeugd
goed wordt opgeleid, dat meer jongeren een
startkwalificatie halen en dat - mede daardoor - het
bedrijfsleven goed wordt bediend. De WEB wordt
op 31 oktober 1995 aangenomen door de Eerste
Kamer en treedt, met inbegrip van een aantal over-
gangstermijnen, op 1 januari 1996 in werking.

Wat zien we door de jaren heen?

De opeenvolging van de wettelijke kaders die voor

het beroepsonderwijs door de tijd heen relevant

zijn, laat zien dat als het gaat om regulering van het
beroepsonderwijs, er steeds een keuze wordt ge-
maakt uit een van de drie volgende mogelijkheden:

+ de overheid heeft geen specifieke rol ten aan-
zien van het beroepsonderwijs;

+ de overheid heeft wel een specifieke rol ten
aanzien van het beroepsonderwijs, maar die
komt nagenoeg overeen met de overheids-
rol ten aanzien van het algemeen vormend
onderwijs;

+ de overheid heeft een zodanige specifieke rol
ten aanzien van het beroepsonderwijs dat een
aparte, eigenstandige wet gerechtvaardigd is.



De eerste keuze zien we vooral uitgewerkt in de
tweede helft van de 19° eeuw. Daarna volgt in de
eerste helft van de 20° eeuw de keuze voor regu-
lering in een aparte wet. Daarna, gedurende een
vrij korte periode - tussen 1968 en 1996 - zien we
de integratie van het beroepsonderwijs in de Wet
op het voortgezet onderwijs. Daarna kiest men met
de komst van de WEB weer voor regulering door
middel van een eigen wet.

Parallel lopend aan de wisselingen in dit patroon,
zien we dat de opvatting ten aanzien van de rol
van particulier initiatief en bedrijfsleven wisselt:

eerst is het beroepsonderwijs voor 100% een
private aangelegenheid. Rond 1900 kentert dit tot
een model dat erkent dat het primaat bij het parti-
culier initiatief ligt, maar dat tegelijkertijd ook reke-
ning houdt met een stimulerende rol van de over-
heid. Na de Tweede Wereldoorlog verandert dit in
de opvatting dat ook het beroepsonderwijs vooral
een zaak is van overheidssturing, in ieder geval
wat het voltijds mbo betreft. Sinds 1996 wordt er
met de WEB weer expliciet een rol toebedeeld aan
het bedrijfsleven. In het volgende artikel zal blijken
of deze belangrijke rol voor het bedrijfsleven door
de jaren heen wordt gehandhaafd. B

DE DICTATUUR VAN
TABOES

Taboes zijn een essentieel onderdeel van de samenleving,
dus ook in het onderwijs.

In deze bundel is naast een inleiding over begrippen en
verschijnselen die met taboes samenhangen een aantal
taboes die nu nog in het onderwijs

voorkomen beschreven.

Elke samenleving heeft blijkbaar taboes nodig. Door de

loop der tijd verdwijnen taboes en komen er weer andere

taboes voor in de plaats. Het grootste taboe is dat taboes
nodig zijn, en negatief zijn, maar dat er geen acties in de
samenleving worden genomen om taboes te doorbreken.

In deze bundel wordt een aantal taboes beschreven met
als doel de discussie over taboes en hun functie in het
onderwijs op gang te brengen, zodat ervoor gezorgd kan
worden dat er van taboes (in de toekomst)

een positieve invloed kan uitgaan.

Drs. Cees Dietvorst
Drs. Ad de Jongh:
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Is de komst van de WEB in 1996 een voorlopig eindpunt? Is er sindsdien sprake van een stabiel
patroon als het gaat om de rol van overheid, instellingen en bedrijfsleven? Kunnen instellingen
uitgaan van continuiteit als het gaat om de ruimte die zij al dan niet krijgen voor het inrichten van
hun onderwijs? In dit hoofdstuk gaan we in op deze vragen. De aandacht ligt daarbij vooral op
de inhoudelijke regulering van het beroepsonderwijs door middel van bakens als de kwalificatie-
structuur, de examinering en de stages oftewel de beroepspraktijkvorming (bpv).

Bij de invoering van de WEB krijgt het mbo één
kwallificatiestructuur. Het mbo dat voltijds aan
dagscholen wordt gegeven, krijgt de aanduiding
beroepsopleidende leerweg (bol); het cursorisch
beroepsonderwijs oftewel het oude leerlingwezen,
met de duale trajecten van leren en werken, wordt
ook onder het mbo geschaard en aangeduid als
beroepsbegeleidende leerweg (bbl). De twee
leerwegen leiden op tot hetzelfde diploma. Verder
worden de opleidingen ingedeeld op vier niveaus:
van laag (niveau 1) tot hoog (niveau 4). De oplei-
dingen op niveau 1 duren doorgaans een jaar; de
opleidingen op niveau 3 en 4 nemen drie tot vier
jaar in beslag.

Tweede belangrijke kenmerk van de WEB is dat
het bedrijfsleven een rol krijgt in het opstellen

van de eindtermen waaraan studenten moeten
voldoen. Dit gebeurt in de zogeheten kenniscentra
beroepsonderwijs bedrijfsleven (kbb’s), die als wet-
telijke taak krijgen: het opstellen van de kwalifica-
tiedossiers en het bewaken van de kwaliteit van de
stages.

Derde kenmerkende element van de WEB is dat
instellingen tamelijk veel vrijheid krijgen, vooral

als het gaat om de punten: welke opleidingen bied
ik aan en hoe geef ik die opleidingen vervolgens
vorm? Zolang de instelling een zorgplicht voor
arbeidsmarktrelevantie in acht neemt en zich houdt
aan de eindtermen uit de kwalificatiedossiers, mag
zij al het andere zelf bepalen. Dit uitgangspunt
wordt mede ingegeven door de goede ervaringen
met een grote mate van regelruimte voor instellin-
gen in het hoger onderwijs en het algehele streven
naar deregulering en autonomievergroting.

In de vierde plaats: tegenover die vrijheid staat

wel dat de instelling moet zorgdragen voor een
gedegen kwaliteitszorgsysteem. In dat verband
worden de instellingen geacht vooral de kwaliteit
van de examinering in acht te nemen. Zij moeten
bij invoering van de WEB zorgen voor ‘externe
legitimering’ op de kwaliteit van hun examens, door
een onafhankelijke instantie een oordeel te vragen
over die kwaliteit.

Wat gebeurt er tussen 1996 en nu op deze
onderdelen? Om alvast een tipje van de sluier
op te lichten: er gebeurt vooral heel erg veel. Om
die enorme hoeveelheid veranderingen enigszins
overzichtelijk te presenteren, beschrijven we dit
deel van de recente geschiedenis hierna in een
aantal blokjes. Daarbij komen aan de orde: de
problematische omslag van eindtermen naar een
competentiegerichte kwalificatiestructuur, het
mislukken van kwaliteitscontrole op de examine-
ring, toenemende zorgen over de kwaliteit van de
stages, het opheffen van de kenniscentra en de
komst van centrale examens voor taal en rekenen.

Kritiek op eindtermen en externe legitime-
ring

Na de invoering van de WEB gaan de kennis-
centra aan de slag met het opstellen van de
kwalificatiedossiers. Dat gebeurt in eerste aanleg
door middel van eindtermen: per opleiding wordt
aangegeven wat de student aan het einde van de
rit moet kennen en kunnen. Dit wordt vrij gedetail-
leerd beschreven. De inkt van de eerste dossiers
is nog maar nauwelijks droog, of de kritiek brandt
los: de pakketten zijn te gedetailleerd, te statisch
en te weinig flexibel. Het zijn er bovendien veel te
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veel (circa 700 dossiers), waardoor zowel bedrij-
ven als instellingen door de bomen het bos niet
meer zien. Organen als de SER en de Onderwijs-
raad zien het liefst een kanteling naar competen-
ties: er zou meer accent gelegd moeten worden op
attitudes, leervermogen en zelfstandigheid van de
toekomstige werknemer. In de periode 2002-2004
vindt vervolgens breed overleg in de sector plaats.
Uiteindelijk komt er in 2004 een akkoord tot stand
over de invoering van een meer competentiege-
richte kwalificatiestructuur.

In dezelfde periode, net na de invoering van de
WESB, blijkt helaas de externe legitimering op de
kwaliteit van de mbo-examens niet van de grond
te komen. Bij het ontwerp van de wet is - zo wordt
later door betrokkenen toegegeven - een denkfout
gemaakt. Het idee bij het ontwerp is nog dat de
mbo-instellingen bij het uitzoeken van een extern
legitimerende instantie vooral afgaan op onafhan-
kelijkheid en kwaliteit. Die gedachte komt helaas
niet uit: instellingen nemen vooral bureaus in de
arm die snel en voor een lage prijs zeggen dat

de examenkwaliteit van de opleiding wel op orde
is. Nadat dit is gesignaleerd, wordt vervolgens
bedacht dat er landelijke kwaliteitsstandaarden
voor de examinering moeten komen, waarop een
landelijk Kwaliteitscentrum Examinering (KCE) dan
toezicht moet gaan houden. Dit centrum moet door
en vanuit de instellingen worden ingericht en in die
zin van de sector zelf zijn. Wel moet het KCE kun-
nen constateren dat de examenkwaliteit slecht is,
op grond waarvan KCE vervolgens aan OCW kan
adviseren een licentie in te trekken. Dit idee valt
goed en in 2003 wordt het KCE ingesteld.

Het ministerie neemt ruimte terug

De veronderstelling is dat een competentiegerichte
kwalificatiestructuur leidt tot een betere relatie
tussen onderwijs en arbeidsmarkt, tussen de
instellingen en het bedrijfsleven. Om de nieuwe
structuur te ontwerpen en om die relatie te verbe-
teren, wordt vanaf 2004 gewerkt aan een format
voor de nieuwe kwalificatiedossiers en starten
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zogeheten ‘proeftuinen’ met het herontwerp. Om
dit alles in goede banen te leiden, komt er een
gemeenschappelijk procesmanagement tot stand
waarin alle actoren zitting hebben: de kenniscen-
tra, MBO Raad, enzovoorts. Het duurt echter wel
enige tijd voordat er een eenduidig format voor de
nieuwe kwalificatiedossiers ontstaat: het is lastig
om overeenstemming te bereiken. In de tussentijd
gaan sommige opleidingen en proeftuinen ‘op de
loop’ met het nieuwe leren. Want juist in die jaren
is het bon ton om uit te gaan van de zelfstandig-
heid van de student in zijn of haar leerproces. Dit
leidt hier en daar tot protesten van bijvoorbeeld
studenten die ‘gewoon les willen’. Deze samenloop
van omstandigheden doet de - goed bedoelde

- pogingen om te komen tot minder en minder
gedetailleerde kwalificatiedossiers geen goed. In
de politiek wordt het spreken over competentie-
gericht onderwijs langzaam maar zeker een soort
van vloeken in de kerk. Rond 2008 wordt het OCW
te gortig, of anders gezegd: OCW is niet meer in
staat de politieke druk buiten de deur te houden.
Staatssecretaris Van Bijsterveldt grijpt in en trekt
de regie op de komst van een meer ‘beroepsge-
richte kwalificatiestructuur’ naar zich toe, met in-
stemming van de Kamer. Er ligt op dat moment al
een eenduidig format. Er komt handhaving op de
urennorm. Het tijdpad tot de verplichte invoering
van de nieuwe dossiers - zomer 2012 - wordt strak
getrokken. Studenten krijgen - naar verluidt - weer
‘gewoon les’.

In de tussentijd, rond 2004-2005, gaat ook het
KCE aan de slag met de kwaliteitsstandaarden
examinering. Het centrum komt tot eerste ronden
van toezicht. De manier waarop dat gebeurt, wordt
door de mbo-instellingen zelf al snel bestempeld
als bureaucratisch, star en te gedetailleerd. De
instellingen bekijken hun eigen instituut met steeds
meer wantrouwen. Dat wantrouwen bereikt een
hoogtepunt als KCE in 2007 constateert dat van
85 opleidingen de licentie moet worden ingetrok-
ken. Het KCE adviseert OCW van nog eens 200
opleidingen op korte termijn verbeterplannen te



eisen. Helaas voor KCE stelt de Inspectie van het
Onderwijs ten aanzien van de oordelen van KCE
vast dat deze niet betrouwbaar zijn. Met als resul-
taat dat OCW bestuurlijk gezien geen kant meer
op kan. Behalve dan dat het het KCE opheft en het
toezicht op de kwaliteit van de examinering belegt
bij de inspectie. Dat gebeurt dan ook.

Het Onderwijsverslag 2012-2013 van de inspec-
tie meldt in het voorjaar van 2014 dat uit een
steekproef is gebleken dat bij circa 51% van de
opleidingen de examenkwaliteit onvoldoende is. “In
de eerste plaats gebruiken veel opleidingen een
ondeugdelijk exameninstrumentarium. Ten tweede
hebben de examencommissies onvoldoende zicht
op de kwaliteit van de examinering en diplome-
ring.” De minister geeft daarop in mei 2014 aan
de Kamer aan dat zij aanstuurt op een wetswijzi-
ging, waarmee opleidingen verplicht worden hun
examens in te kopen bij gecertificeerde examenle-
veranciers dan wel “hun gezamenlijk of individueel
ontwikkelde examens extern te laten valideren.”
Dat laatste wellicht in de wetenschap dat de ge-
schiedenis zichzelf soms moet herhalen?

Kwaliteit beroepspraktijkvorming in de
dode hoek

Geen beroepsopleiding zonder stage, oftewel
beroepspraktijkvorming (bpv). Uit een onderzoek
van ITS uit 2009 komt naar voren dat de bol-op-
leidingen voor gemiddeld 29% van de studieduur
bestaan uit stage (45% als uitgedrukt in begeleide
onderwijstijd); bij de bbl-opleidingen bedraagt dit
65% (76% van de begeleide tijd). Dit is volgens de
wettelijke normen; de percentages zijn volgens het
ITS door de jaren heen vrij stabiel.

De Algemene Rekenkamer onderzoekt in 2008
hoe het staat met de stages in het mbo. De
conclusies van het rapport zijn negatief. Zo zijn de
afspraken over de stages tussen opleiding, leer-
bedrijf en kenniscentrum doorgaans te vrijblijvend.
De samenwerking in deze driehoek is slecht. Stu-
denten worden op de stageplek vanuit de opleiding

niet voldoende begeleid. De aansluiting tussen bpv
en het onderwijs is gebrekkig. Bovendien oefent
OCW nauwelijks toezicht uit op dit deel van het
mbo-onderwijs.

Als de Inspectie krap een jaar later eenzelfde soort
onderzoek doet naar de kwaliteit van de bpyv, zijn
de conclusies niet veel anders. De inspectie signa-
leert onder meer dat er weinig aandacht is voor de
koppeling tussen student, opleiding en leerbedrijf.
Er vindt vanuit de opleidingen nauwelijks bewaking
plaats op de voortgang van de bpv; de opleidingen
reflecteren te weinig op de ervaringen die met

bpv worden opgedaan. De inspectie kondigt aan
het toezicht op de kwaliteit van de bpv te gaan
verscherpen.

Een onderzoeksrapport van VNO/NCW over de
kwaliteit van de bpv in het mbo dat eveneens in
2009 verschijnt, en dat grosso modo dezelfde con-
stateringen doet, maakt vervolgens beleidsmatige
bemoeienis vanuit Den Haag onvermijdelijk. Begin
juli 2009 meldt de staatssecretaris aan de Tweede
Kamer dat zij inmiddels bestuurlijk overleg heeft
gevoerd met de MBO Raad, Colo, MKB Nederland
en VNO/NCW over de geconstateerde gebreken.
Uitkomst van het overleg is dat er een bpv-protocol
komt, waarin de verantwoordelijkheden van oplei-
ding, leerbedrijf, student en kenniscentra worden
uitgelijnd. Ook zal het toezicht van OCW op de
kenniscentra worden aangescherpt.

Na deze stappen rond 2009 zakt de beleidsmatige
aandacht voor de kwaliteit van bpv in het mbo
weer weg. Dat is ook wel te begrijpen, aangezien
in die jaren door de economische crisis vooral het
aantal beschikbare stageplaatsen een vraagstuk
wordt. Kort gezegd: het is in de afgelopen periode
belangrijker dat de student stage kan lopen dan
dat de leerkwaliteit van die stageplek optimaal is.

In de tussentijd leidt de verschuiving van prioriteit
echter niet tot andere oordelen van studenten over
de stages. Uit de JOB-monitor 2014 komt naar
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voren dat studenten wel positief zijn over het feit
dat ze op de stage vrij veel leren. Maar dat ligt
veelal niet aan de opleiding: een derde van de
studenten is - net als in voorgaande jaren - nog
steeds ontevreden over het contact tussen school
en leerbedrijf. De inspectie bevestigt in het On-
derwijsverslag 2012-2013 dit aandachtspunt: “De
begeleiding van de individuele student door het
bedrijf verloopt vaak beter dan de begeleiding door
de praktijkbegeleider vanuit de opleiding. (...) De
schoolbegeleider beperkt zich in sommige geval-
len tot begeleiding op afstand of brengt slechts
een enkel bezoek aan het leerbedrijf. Ook grijpen
docenten, als de studenten weer op school zitten,
onvoldoende terug op de leerervaringen die de
studenten in de bpv opgedaan hebben.”

Mocht de economie de komende tijd weer gaan
aantrekken, dan is er kans dat het vraagstuk van
de kwaliteit van bpv - dat sinds 2010 enigszins in
de dode hoek is gezakt - weer prominent naar vo-
ren komt. Dat geldt temeer daar de veronderstelde
bewaker van de kwaliteit van de stageplaatsen, de
kenniscentra, binnenkort gaat verdwijnen.

Kenniscentra beroepsonderwijs bedrijfsle-
ven worden opgeheven

In 2009 dringt breed het besef door dat we te
maken hebben met een economische crisis. De
ministeries krijgen de opdracht om voorstellen te
doen voor een ongekend pakket aan bezuini-

gingen. In het voorjaar van 2010 worden deze
‘heroverwegingen’ gepresenteerd. In het pakket zit
ook een lijstje van bezuinigingen op het mbo (zie
ook tekstkader).

Het voorstel is onder andere om de huidige ken-
niscentra beroepsonderwijs bedrijfsleven samen te
voegen, want er zijn sowieso te veel verschillende
mbo-opleidingen. De herziening van de kwalifica-
tiestructuur die in 2004 in gang is gezet, heeft im-
mers nog niet geleid tot een aanzienlijke reductie.
Dat moet volgens de rapportage de komende tijd
wel gaan gebeuren; daardoor is het vervolgens
ook mogelijk de kenniscentra samen te voegen.
Die exercitie moet een bezuiniging van

€ 60 miljoen opleveren.

Het heroverwegingsrapport is nog te beschouwen
als een louter ambtelijke oefening en in die zin vrij
ongevaarlijk. Totdat in november 2010 de com-
missie-Oudeman, ingesteld door staatssecretaris
Van Bijsterveldt om haar te adviseren over de te
varen koers in het mbo, forse uitspraken doet over
de kenniscentra. Zo stelt deze commissie dat de
beoogde afstemming tussen onderwijs en bedrijfs-
leven via de kenniscentra niet goed loopt. Verder
acht de commissie het opmerkelijk “dat de kennis-
centra reeds in 2002 van de toenmalige minister
van OCW opdracht kregen de kwalificatiestructuur
te herzien, daarbij lettend op de reductie van het
aantal kwalificaties, het verwijderen van overlap en

* de kenniscentra worden samengevoegd

een normatieve studieduur van twee jaar

Bezuinigingsvoorstellen uit Heroverwegingen, april 2010
. in het middelbaar beroepsonderwijs wordt het aantal opleidingen in de bol sterk verminderd

* de drempelloze toegang tot mbo-2 wordt afgeschaft. Mbo-niveau 1 blijft drempelloos
. het mbo-4 wordt ingekort naar drie jaar en het mbo-3 wordt samengevoegd met mbo-2 met

. Het mbo voor studenten van 27 jaar en ouder wordt niet langer van overheidswege bekostigd
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de versterking van de regionale component. Anno
2010 kampt de sector nog steeds met grotendeels
dezelfde knelpunten als destijds en ligt er een
nieuw advies om tot een samenhangende struc-
tuur te komen. (...) De wijze waarop de afgelopen
jaren procesmatig en inhoudelijk is gewerkt aan
het ontwikkelen van een kwalificatiestructuur heeft
bijgedragen aan de bestuurlijke drukte.” Kortom,
zo stelt de commissie: te veel gedoe met te weinig
resultaat.

Enkele aanbevelingen uit het rapport
van de commissie-Oudeman

Landelijk niveau

»  afschaffing van de drempelloze instroom
in niveau 2 en een apart bekostigings-
model voor niveau 1

*  een aanpak die bijdraagt aan verbete-
ring van de macrodoelmatigheid van het
opleidingenaanbod

«  vereenvoudiging van de kwalificatie-
structuur

*  VAVO onder de bekostigingsverantwoor-
delijkheid van het ministerie van OCW

Instellingsniveau

*  binnen het portfolio focussen op de
opleidingen voor mbo op niveau 2, 3 en
4 en kleine opleidingen saneren

*  aparte organisatie van het onderwijsaan-
bod op niveau 1

. basiskwaliteit binnen de instelling op
orde brengen

« ordening en profilering in de organisatie
en huisvesting, voor herkenbaarheid bij
studenten en medewerkers (‘klein bin-
nen groot’)

»  verbeterde kwaliteitszorg en professio-
nalisering in alle lagen van de organisa-
tie ten behoeve van de kwaliteit van het
onderwijs

Nu de nood aan de man is, starten er in de sector
gesprekken tussen de besturen van de kennis-
centra, hun koepelorganisatie COLO (Centraal
orgaan van landelijke opleidingsorganen) en de
MBO Raad over wat te doen. Gekozen wordt voor
een vlucht naar voren: het idee is om intensiever
samen te gaan werken en daarvoor een nieuwe
opzet te kiezen, namelijk die van een nieuwe
stichting Samenwerking Beroepsonderwijs Be-
drijfsleven (SBB). De stichting moet het nieuwe
aanspreekpunt worden voor beleid en politiek.

In het bestuur van de stichting gaan bovendien
naast de sociale partners, ook de mbo-instellingen
participeren.

Het plan wordt wellicht opgesteld in de hoop de
bezuinigings- en reorganisatiedrift van de overheid
op afstand te houden. Dat doel wordt echter niet
bereikt, want het regeerakkoord Bruggen slaan uit
2012 meldt dat het aantal kenniscentra beroeps-
onderwijs bedrijfsleven sterk wordt gereduceerd en
dat de taken worden ondergebracht bij de stichting
Samenwerking Beroepsonderwijs Bedrijfsleven.
Hieraan is een bezuiniging verbonden van € 80
miljoen euro.

In 2012 wordt COLO opgeheven en wordt SBB
formeel een feit. De kenniscentra hebben in de
Wet educatie en beroepsonderwijs (WEB) echter
nog steeds hun wettelijke opdracht. Om dit te
veranderen wordt medio 2014 een wetsvoorstel bij
de Kamer ingediend. Volgens het voorstel komt er
een bepaling in de WEB te staan dat de minister
een orgaan kan aanwijzen waar hij taken neerlegt
rond de kwalificatiestructuur en de beroepsprak-
tijkvorming. Er wordt van uit gegaan dat met dat
orgaan de SBB wordt bedoeld.

De berichten zijn inmiddels dat de kenniscentra
werken aan de afbouw van hun werkorganisaties
en aan een goede overgang van het nog resteren-
de personeel naar Zoetermeer, de vestigingsplaats
van SBB.
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Komst van referentieniveaus en centrale
examens taal en rekenen

Er vallen sinds 1996 niet alleen dingen van het
mbo-karretje af. Er komen - gelukkigerwijs wellicht
- ook dingen bij. Als onderdeel van het onderwijs-
brede beleid krijgt het mbo met ingang van 2010
namelijk ook te maken met de referentieniveaus
taal en rekenen. De opleidingen op niveau 1 en 2
worden sindsdien geacht bij hun studenten te stre-
ven naar referentieniveau 2F, hetzelfde eindniveau
als voor het vmbo geldt. Voor de opleidingsniveaus
3 en 4 geldt referentieniveau 3F.

De opleidingen hoeven de voortgang van studen-
ten op deze niveaus niet direct doorslaggevend te
laten zijn bij het afgeven van het diploma. Voor de
opleidingen op niveau 2, 3 en 4 zal dat fasege-
wijs vanaf 2014 gaan gebeuren door middel van
‘centrale examens’ taal en rekenen. Of en wanneer
het behaalde taal- en rekenniveau voor studenten
niveau 1 bepalend wordt voor het behalen van het
diploma, moet OCW in de tweede helft van 2014
nog besluiten.

Focus in de kwalificatiestructuur?

Zoals we al stelden aan het begin van deze
bijdrage: eris in 10, 15 jaar tijd gewoon heel veel
gebeurd als het gaat om beleidsmatige bemoeie-
nis met de inhoudelijke programmering van het
mbo. Hiervoor zijn al veel maatregelen en ingrepen
besproken. Een van de belangrijkste uit dit palet
hebben we daarmee nog niet gehad, en dat is het
plan uit 2011 om de vierjarige mbo-opleidingen

in te korten naar drie jaar. Dit voornemen staat
vermeld in het beleidsplan Focus op vakmanschap
van minister Van Bijsterveldt uit 2011. Het voorne-
men wordt uitgevoerd en is inmiddels door middel
van wederom een wetswijziging een feit.

Op zich is het een opmerkelijke ontwikkeling dat
een onderwijssector weinig kritiek lijkt te heb-

ben op het schrappen van 25% van de nominale
studieduur - en de daaraan gerelateerde bekosti-
ging - van een type opleiding. Eenzelfde voorstel

De Nieuwe Meso | september 2014 | nummer 3

voor bijvoorbeeld het havo of vwo zou ongetwijfeld
met hoongelach door de scholen worden begroet.
Maar in het mbo blijft fel protest ten aanzien van dit
voornemen uit. Dat doet vervolgens wel de vraag
rijzen waarom tussen 1996 en nu de vierjarige op-
leidingen Uberhaupt zo lang moesten duren? Had
dat dan niet eerder korter gekund?

Inmiddels is in nauwelijks twee decennia tijd de
inhoudelijke structuur van het mbo dusdanig in de
kluts gegooid dat zelfs ingewijden het niet meer
goed kunnen volgen. Het wekt in ieder geval geen
verbazing als in het voorjaar van 2014 vanuit de
instellingen zelf het voorstel komt de opleidingen in
de toekomst anders aan te duiden. Opleidingen op
niveau 1 zijn al omgezet naar ‘entree-opleidingen’.
Voor niveau 2 en 3 zou de benaming ‘middelbaar
vakonderwijs’ beter zijn. Niveau 4 zouden in het
vervolg ‘middelbaar beroepsonderwijs’ kunnen
gaan heten. De minister heeft aangegeven dat zij
bereid is hierover na te denken.

Focus op vakmanschap?

Het lijkt bij dit alles wel alsof we het hebben over
de winterse reis die wordt bezongen in het Trojka-
lied van drs. P: een gezin probeert per trojka

de stad Omsk te bereiken, maar wordt daarbij
achtervolgd door een hongerige groep wolven. Om
het vege lijf te redden, offert vader eerst een voor
een de kinderen op en aansluitend ook zijn vrouw.
Uiteindelijk redt ook hij het niet: “Terwijl de wolven
mij verslinden, denk ik: Dat is pech. Ja, Omsk is
een mooie stad, maar net iets te ver weg.”

Zo verliest het mbo in nauwelijks twintig jaar tijd
ten eerste het beheer op een in abstracto aardige
kwalificatiestructuur. Velerlei bemoeienissen slaan
gaten in het oorspronkelijke ontwerp van twee leer-
wegen en vier niveaus en zelfs ingewijden pleiten
inmiddels hardop voor andere terminologieén.

Ten tweede lijkt het bedrijfsleven op de terugtocht.
Van een vrij stevige positie via de kenniscentra
- die wellicht niet heeft gebracht wat was bedacht -



lijkt het nu genoegen te moeten nemen met zeg-
genschap die sowieso in de stichting SBB met

de mbo-instellingen moet worden gedeeld. Die
zeggenschap is voorts in de aangepaste WEB niet
meer gekoppeld aan afgebakende branches of
sectoren. Bovendien kan een toekomstig bewinds-
persoon straks waarschijnlijk ook besluiten om
géén zeggenschap over de mbo-kwalificaties en
-stages meer bij een orgaan te leggen. Anders
gezegd: de vrij stevige institutionele verankering
van het bedrijfsleven in het mbo is passé. Hetgeen
overigens de vraag oproept hoe straks het nog
steeds sluimerende probleem van de kwaliteit van
de bpv moet worden aangepakt.

In de derde plaats verliezen instellingen ruimte, on-
der meer door de komst van de centrale examens
voor taal en rekenen en door het vrij ingrijpende
besluit opleidingen van vier jaar in te korten tot

drie jaar. Niet uitgesloten is dat deze trend zich de
komende jaren voortzet en dat meer vakdomeinen
in het mbo aan centrale standaarden en strikter
formats worden verbonden. Dat lijkt ook niet over-
bodig, gelet op de constatering van de inspectie
dat zeker de helft van de opleidingen de examen-
kwaliteit niet op orde heeft en ruim 70% van de
opleidingen niet kan bogen op voldoende interne
kwaliteitszorg. Dat zijn schrikbarende percentages.

Dus, waar gaat het dan heen? Meer focus op
vakmanschap, zoals Van Bijsterveldt nog vrij
recent voorstelde? Dat lijkt gelet op de onderdelen
die al uit de trojka zijn gegooid niet zo waarschijn-
lijk. Aannemelijker lijkt dat het mbo de komende
periode meer en meer (aansturings)kenmerken
gaat vertonen van het onderwijs dat we in ons land
kennen als het algemeen vormend onderwijs. B

Collega’s!
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Pieter Leenheer

BESTEL NU: Collega’s! .

verkrijgbaar via
www.bol.com

Verzamelde cartoons van Pieter Leenheer, met
tekstbijdragen van Heidi Aaldrecht en Pyter
Wagenaar, Herman Beks, Cees Dietvorst, Ton van
Haperen, Carlo Hover, Rob Knoppert,Marjolein
Kool, Hester Macrander, Jeroen van Merwijk,
Marcel Metze, Pieter Leenheer,Arie Olthof, Mijke
Pelgrim, Hartger Wassink, Gerwin van der Werf,
Frans Wisman, Dick de Wolff.

Collega’s! is samengesteld door Vov Besnard,
Pieter Leenheer, Arie Olthof en Frank Peek.

De uitgave kwam tot stand met medewerking van
de Faculteit Educatie van de Hogeschool Utrecht.

Een mooi eindejaarsgeschenk
voor het team!

Eén tekening zegt vaak meer dan
duizend woorden, laat staan
een visiestuk.
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In de eerste helft van de jaren negentig, ter voorbereiding op de komst van de Wet educatie en
beroepsonderwijs (WEB) in 1996, worden voorzieningen voor basiseducatie, vormingswerk en
volwasseneneducatie gestimuleerd hun aanbod te clusteren en te professionaliseren. Daarop
worden zij gevraagd samen te gaan werken en samen te gaan met het middelbaar beroepson-
derwijs in de regio. Met de WEB komt immers ook de ‘breedte-eis’: er moeten regionale op-
leidingencentra (roc’s) worden gevormd die zowel mbo als educatie bieden. De bedoeling is
dat de integratie aan weerskanten inhoudelijke meerwaarde oplevert. Voor het mbo brengt de
samenwerking met educatie een relatie met doelgroepen die voorheen het mbo niet bereikten;
voor educatie brengt de samenwerking doorstroommogelijkheden naar onderwijstrajecten die

kwalificerend zijn voor de arbeidsmarkt.

Op het oog is het een prima combinatie, vooral
ook omdat de gemeenten in het pact worden
betrokken. Besloten wordt namelijk dat de roc’s

de educatietrajecten niet direct van OCW gefinan-
cierd krijgen. Om een relatie te leggen met lokale
wensen en verwachtingen, krijgen de gemeen-

ten van OCW de financiéle middelen voor het
educatieaanbod toegekend. De voorwaarde is wel
dat de gemeenten deze middelen gaan besteden
bij de roc’s. In de wandelgangen heet dit al snel
‘gedwongen winkelnering’. Een ietwat ongeluk-
kige aanduiding in een periode waarin thema’s als
marktwerking en deregulering buitengewoon popu-
lair zijn en hoog op de landelijke politieke agenda
staan. Hoe het ook zij, in 2014, bijna twintig jaar
na de invoering van de WEB, is de conclusie dat
educatie als onderdeel van het stelsel van be-
roepsonderwijs en volwasseneneducatie (bve) niet
meer bestaat.

Hoe kan zo’n stelselwijziging zich in een periode
van nauwelijks twintig jaar voltrekken? Wat is er
feitelijk gebeurd en hoe valt te verklaren dat ook
hierover - op enkele rimpelingen in de Haagse Hof-
vijver na - relatief weinig ophef over is ontstaan?

In dit hoofdstuk, gebaseerd op Educatie op een
kruispunt. Ontwikkelingsrichtingen voor educatie
(Van Schoonhoven, 2012), reconstrueren we de
beleidsmatige ontwikkelingen zoals die zich sinds
de invoering van de WEB hebben voorgedaan en
proberen we op grond daarvan de teloorgang van
educatie in het bve-bestel te verklaren. Voordat we

daarmee beginnen, eerst een meer getalsmatig
beeld van de terugtocht van educatie.

Minder budget en dalend deelnemersaantal
We kunnen het verdwijnen van educatie uit het
bve-bestel inzichtelijk maken aan de hand van
cijffers. Rond de eeuwwisseling - dat wil zeggen:
kort na de invoering van de WEB - is er voor edu-
catie op de OCW-begroting jaarlijks een bedrag
van ruim € 350 miljoen uitgetrokken. In de praktijk
betekent dit dat de budgetten die voor educatie

bij roc’s door de gemeenten worden aanbesteed
nog een factor hoger zijn, omdat veel gemeenten
er voor specifieke trajecten - bijvoorbeeld voor in-
burgeringtrajecten voor oudkomers - nog middelen
bijleggen. In 2014 staat er echter nog maar een
luttel bedrag van € 50 miljoen euro op de OCW
begroting. De verwachting is bovendien dat dit
bedrag de komende drie jaar wordt afgebouwd tot
nul (zie figuur 1).

De budgettaire neergang wordt veroorzaakt door
beslissingen in de politiek rond inburgeringscur-
sussen voor nieuwkomers, intensivering van taal
en rekenen in het mbo, het veranderen van de
bekostiging van het voortgezet algemeen vol-
wassenenonderwijs (vavo) en de noodzaak van
bezuinigingen in het algemeen.

‘Minder geld’ betekent doorgaans ook: minder
deelnemers. Het aantal deelnemers aan educatie,
zoals bijgehouden door het CBS, toont dan ook
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Verantwoording

Beide grafieken zijn ontleend aan Van Schoonhoven (2012). Educatie op een kruispunt. Ontwikkelingsrichtingen voor educatie.
Rotterdam: Actis. Figuur 1 is geactualiseerd op basis van de Miljoenennota 2014. Figuur 2 is geactualiseerd op basis van
gegevens uit CBS-statline.
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een dalende lijn (zie figuur 2). Het deelnemersaan-
tal aan educatietrajecten loopt volgens deze cijfers
tussen 2006 en 2012 terug van circa 50.000 naar
circa 22.000. Het aantal deelnemers bij het vavo
schommelt in dezelfde periode tussen de 12.000
en 16.000.

In 2014 staat er dus nog een bedragje van € 50
miljoen per jaar op de OCW-begroting voor educa-
tieactiviteiten. Dit bedrag wordt nog steeds elk jaar
verdeeld over de gemeenten met de voorwaarde
deze middelen te besteden bij het roc in de regio.
Het voornemen is wel dit met ingang van 2015 te
veranderen: de gemeenten krijgen dan nog steeds
hetzelfde budget, maar ze mogen het in toene-
mende mate vrij gaan besteden op de aanbieders-
markt. De bedoeling is dat het geld met ingang
van 2018 onderdeel uitmaakt van de algemene
middelen die gemeenten ontvangen voor beleid op
het sociaal domein.

Werken aan de opbouw van educatie in
het bve-bestel

Hoe is het zo ver gekomen? In de periode tot circa
2003 is er nog niet veel aan te hand, in die zin dat
toewerken naar een goede plaats van educatie in
het stelsel het doel is, overeenkomstig het plan bij
invoering van de WEB. De inzet is te komen tot
een duidelijke kwalificatiestructuur voor educa-
tietrajecten en tot samenwerking met het mbo.

Dat gebeurt vanuit het besef dat de herkomst van
educatie duidelijk een andere is dan die van het
mbo. Want zoals hiervoor al aangestipt, komt het
educatieaanbod van ver. In die zin dat het in de
jaren '70 nog bestaat uit zeer uiteenlopende lokale
en particuliere initiatieven, veelal gerund door vrij-
willigers. De insteek van al dit aanbod is mensen
te helpen bij maatschappelijke participatie. Niet
alleen OCW heeft er bemoeienis mee; ook vanuit
departementen als Landbouw en CRM worden
diverse projecten en trajecten (mede)gefinancierd.
Omdat thema’s als permanente educatie, persoon-
lijke ontplooiing en emancipatie in de jaren '70
sterk in opkomst zijn, stijgt ook de Haagse belang-

stelling voor het domein. Er wordt vanuit diverse
departementen getrokken aan het onderwerp,
maar uiteindelijk wint OCW de strijd en komt het
onder de invloedssfeer van dit ministerie.

Waar gaat het in die periode om? Allereerst om
het vormingswerk voor jongeren, dat eigenlijk al
vanaf de komst van de Mammoetwet onder het
voortgezet onderwijs valt. Dat geldt eveneens voor
het voortgezet algemeen volwassenenonderwijs
(vavo). In de jaren '70 groeit dit enorm, doordat het
mogelijk wordt om overdag en niet alleen tijdens
avonduren naar de mavo te gaan. Vooral veel
vrouwen die eerder geen kans zagen voortgezet
onderwijs te volgen, grijpen die kans aan (de
‘moedermavo’). Vervolgens is er de basiseducatie,
bestaande uit voornamelijk lokale projecten gericht
op alfabetisering en maatschappelijke participatie
en trajecten voor culturele minderheden. Kenmer-
kend voor het aanbod in die periode is dat het zich
vooral richt op het tegemoetkomen aan ontplooi-
ingswensen van de individuele deelnemers. Vooral
bij de basiseducatie worden veel vrijwilligers
ingezet.

In de jaren tachtig verandert de toonzetting. In het
beleid zien we een kanteling naar arbeidsmarkt-
gerelateerde motieven. Educatie moet niet alleen
meer gaan om persoonlijke ontplooiing, maar moet
mensen vooral ook stimuleren aan het werk te
gaan; educatie moet aanzetten tot het behalen van
de daarvoor benodigde vaardigheden en kwali-
ficaties. Daar komt nog eens bij dat in de jaren
tachtig bezuinigd moet worden. Het aanbod wordt
geclusterd in grotere voorzieningen en vrijwilligers
worden professionals die in de grotere units breder
inzetbaar zijn.

Een decennium later worden de units educatie
meegenomen in het proces van roc-vorming. De
roc’s moeten in staat zijn door hun brede aanbod -
drie mbo-sectoren en educatie - als sterke partner
in de regio op te treden en in overleg te gaan met
bedrijfsleven, gemeente en arbeidsmarktinstan-
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ties. Uit dat overleg moet een goed en gevarieerd
aanbod aan mbo- en educatietrajecten ontstaan
dat aansluit bij de regionale vraag. De verbintenis
tussen educatie en mbo moet ervoor zorgen dat
meer jongeren een startkwalificatie halen, want
vooral het lage percentage startkwalificaties is
begin jaren negentig een grote beleidsmatige zorg.
Aldus komen met de roc-vorming en de invoering
van de WEB, het mbo, vavo, vormingswerk en de
basiseducatie samen onder een organisatorisch
en wettelijk dak. Educatie heeft daarbij als doel dat
het de persoonlijke ontplooiing dient te bevorderen,
ten dienste van het maatschappelijk functioneren.
Waar mogelijk moeten educatietrajecten aansluiten
op het ingangsniveau van het beroepsonderwijs.
Het ministerie van OCW bekostigt het educatie-
aanbod, zij het dat het budget via de gemeente tot
besteding komt bij de roc’s.

Kwalificatiestructuur educatie mislukt
Educatie is in de periode 1996-2003 een wat
abstracte aanduiding voor een inhoudelijk zeer
uiteenlopend aanbod. Het gaat om opvang van
voortijdig schoolverlaters, computercursussen voor
bejaarden, taalcursussen voor nieuw- en oudko-
mers, maar ook om gewoon voortgezet onderwijs
aan havisten en vwo-ers die hetzij alsnog hun
diploma willen halen, hetzij voor een vak een
hoger eindcijfer willen halen om beter uit te komen
in lotingsprocedures. Elke gemeente maakt hierin
eigen keuzen. Die diversiteit wordt overigens ook
tijdens de invoering van de WEB al voorzien; in
de Kamer wordt om die reden aangedrongen op
het neerzetten van een integrerend kader, een
structuur van eindtermen, oftewel: een kwalificatie-
structuur voor de educatietrajecten. Die structuur
moet dan een leidraad worden voor gemeenten

in de gesprekken met roc’s over het te realiseren
aanbod; de structuur kan bovendien de Inspectie
van het Onderwijs houvast geven in het toezicht
dat op educatie moet worden uitgeoefend.

Er volgt kort na 1996 een eerste poging, met
de Kwalificatiestructuur Educatie (KSE 1 tot en

De Nieuwe Meso | september 2014 | nummer 3

met 6) in combinatie met het vaststellen van de
beheersingsniveaus Nederlandse taal (NT2 1 (zeer
elementair) tot 5 (vloeiend en accentloos)). In de
praktijk blijken deze indelingen niet te werken. Het
Landelijk Orgaan Educatie (LOE) waagt in 2003
een tweede poging met een indelingskader waarin
het type educatieaanbod wordt ingedeeld naar
vier niveaus; maar ook deze indeling blijkt in de
praktijk geen toepassing te krijgen. Achteraf gezien
niet zo vreemd, want het vavo kent al de eigen
examenprogramma’s uit het voortgezet onderwijs
(voor vmbo-tl, havo en vwo); daarnaast zijn de
lokale wensen vaak zo divers dat deze vaker niet
dan wel in structuren of niveaus zijn in te delen. De
kwalificatiestructuur educatie komt als richtingge-
vend en kwalitatief normerend element kortom niet
van de grond.

Het tij keert

Na de eeuwwisseling zien we het tij langzaam
maar zeker keren. Educatie verschuift van hip
onderwerp naar netelige kwestie. Een tweetal ont-
wikkelingen ligt daar aan ten grondslag. Ten eerste
blijkt de beoogde vraagsturing van de gemeenten
op het educatieaanbod van de roc’s niet te werken.
Gemeenten hebben moeite met vraagarticulatie en
hun regierol. Tegelijkertijd botert het in de roc’s nog
niet tussen het mbo en educatie: trajecten waarin
mbo en educatie worden gecombineerd, komen
nog niet tot stand. In het Haagse beleidscircuit leidt
een en ander tot de constatering dat de vraag-
sturing verder zou kunnen worden versterkt, door
het afschaffen van de ‘gedwongen winkelnering'.
Minister van OCW Hermans wil dit met de VNG en
de Bve Raad - zoals de huidige MBO Raad toen
heette - nader verkennen. Hij wordt hierin ge-
steund door het kabinet, dat sowieso streeft naar
meer marktwerking, deregulering en wetgevings-
kwaliteit (de MDW-operatie).

Ten tweede worden de educatiegelden in toene-
mende mate ingezet voor inburgeringscursussen
voor nieuwkomers. Dat is op zich niet zo’n punt,
ware het niet dat de mate waarin hier budgetten



voor nodig zijn, erg verschilt tussen gemeenten en
het onderwerp integratie van nieuwkomers in de
jaren na 2000 een politiek gevoelige kwestie wordt.
Ook op dit deeldossier wordt de constatering in

het Haagse meer en meer dat de beslissing over
het besteden van gelden aan inburgeringscursus-
sen beter in de lokale dan in de landelijke politiek
genomen kan worden. Het voorstel is dan ook de
gemeenten de mogelijkheid te geven de WEB-gel-
den voor inburgering vrij te besteden op de aanbie-
dersmarkt. Het onderwijsveld ligt echter dwars. Het
blijkt voor OCW niet mogelijk om over het (deels)
afschaffen van de gedwongen winkelnering een
akkoord te bereiken met de Bve Raad.

In 2001 vinden de aanslagen plaats op onder meer
de Twin Towers in New York. In mei 2002 wordt
Pim Fortuyn vermoord. De LPF komt in het kabinet
Balkenende I, dat het slechts enkele maanden vol-
houdt. Prins Claus overlijdt in oktober 2002, in de
periode dat dat kabinet op z'n laatste benen loopt.
In deze context valt het niet op dat in september
2002 door de ministerraad wordt besloten de ver-
antwoordelijkheid voor de inburgering per 1 januari
2003 over te hevelen van OCW naar de minister
voor Vreemdelingenzaken en Integratie (Venl). In
mei 2003 treedt het tweede kabinet Balkenende
aan, bestaande uit CDA, VVD en D66. Een van

de eerste plannen die het kabinet presenteert, is
de komst van een nieuwe Wet inburgering. Een
van de kenmerken van de nieuwe wet is dat het
cursusaanbod wordt vrijgegeven. Gedwongen win-
kelnering komt voor dit deel van het WEB-budget
te vervallen. Eind 2006 wordt de wet aangenomen
waarna deze in werking treedt op 1 januari 2007.
Inburgering als onderwerp valt dan onder de
verantwoordelijkheid van de minister van Wonen,
Wijken en Integratie.

Het is de verwachting dat veel roc’s in de nu vrije
aanbesteding van inburgeringstrajecten het onder-
spit gaan delven. Hun aanbod is naar verwachting
te duur; marktpartijen die niet gebonden zijn aan
de onderwijs-cao, zullen goedkoper maar ook

flexibeler kunnen zijn in hun aanbod. Om die reden
wordt voorzien in een overgangsbudget voor de
roc’s, waarmee de negatieve effecten enigszins
kunnen worden opgevangen. Desondanks komt de
verwachting uit: anno 2014 zijn er geen roc’s meer
die inburgeringscursussen aanbieden voor nieuw-
komers. In eerste aanleg doen sommige nog wel
mee in de aanbestedingsprocedures, maar zoals
verwacht zijn marktaanbieders vaak goedkoper.
Tot een groot succes leidt dat echter ook niet, want
mede in verband met wisselende kwaliteit van de
trajecten en een toenemend beroep op de eigen
verantwoordelijkheid van inburgeraars, verdwijnt
uiteindelijk sowieso de publieke financiering van
inburgeringstrajecten. Anno 2014 worden inbur-
geraars geacht deze cursussen zelf te betalen.

Als zij dat niet kunnen, kunnen ze bij de gemeente
terecht voor een lening.

In feite wordt inburgering langs deze lijn in nauwe-
lijks tien jaar tijd uit het publieke bestel geknepen.
Blijven over: vavo en educatie-trajecten die geen
relatie hebben met inburgering.

Vavo voor jongeren en volwassenen

Bij het vavo zien we de tendens dat dit steeds
meer wordt gevolgd door jongeren die in het
reguliere voortgezet onderwijs een paar keer zijn
blijven zitten of zijn gezakt, en die alsnog hun
vo-diploma willen halen. Deze jongens en meisjes
zijn vaak nog geen 18, maar vaak al wel te oud om
een volledige lesweek tussen 15- of 16-jarigen uit
te kunnen zitten. Eerst wordt dit probleem opgelost
door het werken met individuele ontheffingen van
de inspectie. Maar in verband met het volume
werkt dat op een gegeven moment niet meer. Uit-
eindelijk kiest staatssecretaris Rutte in 2005 ervoor
dat de leerlingen waar het om gaat, ingeschreven
mogen blijven staan op de school voor voortgezet
onderwijs; ze mogen vervolgens vavo gaan volgen
bij het roc; de vo-school hevelt de vo-bekostiging
over naar het roc. De regeling wordt bekend als
de ‘Rutte-regeling’. Naast deze leerlingen zijn

er natuurlijk ook nog steeds de ‘gewone’ vavo-
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deelnemers, volwassenen ouder dan 18 jaar. Voor
deze deelnemers wordt het vavo gefinancierd door
de gemeente, op basis van de WEB-gelden.

In 2010 constateert minister Van Bijsterveldt dat
het anders moet met de financiering van het vavo
voor volwassenen. Want waarom moeten de
vavo-gelden via de gemeenten lopen als zij op de
‘programmering’ daarvan toch geen invloed heb-
ben? Bij het vavo volgt men immers gewoon de
examenprogramma’s voor vmbo-tl, havo en vwo.
Ze stelt voor de middelen die in het WEB-budget
zitten voor vavo niet meer aan gemeenten toe te
kennen. De roc’s krijgen in het vervolg deze mid-
delen in hun lumpsum uitgekeerd. Dit wordt per 1
januari 2013 een feit.

Overige educatie richt zich op laaggelet-
terdheid

Wat dan nog rest, is de ‘overige educatie’, die niet
gerelateerd is aan inburgering en ook geen vavo
is. Het gaat om nog maar een klein budget van
circa €50 miljoen per jaar. In hetzelfde wetsvoor-
stel waarmee de bekostiging van het vavo wordt
teruggelegd bij het rijk, wordt voorgesteld om focus
aan te brengen in de besteding van dit budget. De
focus dient te komen liggen op Nederlandse taal
en rekenen en NT2: “Het gaat daarbij om opleidin-
gen gericht op de beheersing van fundamentele
basisvaardigheden met het oog op zelfredzaam-
heid van volwassenen in onze samenleving. Waar
mogelijk sluiten opleidingen aan op het ingangsni-
veau van het beroepsonderwijs.” Ook deze wets-
wijziging gaat in per 1 januari 2013. De overige
educatietrajecten komen zo in het perspectief te
staan van het bestrijden en voorkomen van laag-
geletterdheid.

Rise and fall

In 2013 komt minister Bussemaker met het voor-
stel om de middelen die nu nog worden verstrekt
aan gemeenten voor overige educatie, vrij te
geven. Het plan is om de middelen te verdelen
over de gemeenten; om de vraag in de regio te
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bundelen en het spel tussen vraag en aanbod te
coordineren, zullen 35 contactgemeenten worden
aangewezen. De financiéle middelen mogen met
ingang van 2015 door gemeenten worden besteed
op een vrije aanbiedersmarkt; ze hoeven de tra-
jecten niet meer verplicht af te nemen bij de roc’s.
Wel wordt afgesproken dat dit vrijgeven, respectie-
velijk afbouwen van de gedwongen winkelnering
stapsgewijs, in drie jaar tijd gebeurt. Met ingang
van 2018 zullen de middelen worden toegevoegd
aan het gemeentelijk budget voor het sociaal do-
mein. Het voorstel wordt kort voor het zomerreces
van 2014 aangenomen door het parlement.

In een relatief korte periode, die nauwelijks twee
decennia omvat, zien we kortom de opkomst

en ondergang van een onderwijssoort binnen

het publieke onderwijsbestel. In de jaren tachtig
wordt nog tussen departementen om deze bruid
gevochten. OCW redt het met de mooie dame tot
het altaar, maar komt al snel tot de conclusie dat
het in een wat ongemakkelijk huwelik is terecht
gekomen. Het is enorm lastig grip te krijgen op de
inhoud: een kwalificatiestructuur mislukt. Onver-
wacht blijkt het aanbod bovendien te worden benut
door een welhaast exploderende doelgroep, de
inburgeraars; juist dit aanbod ligt opeens politiek
hoogst gevoelig. OCW lost dit op door het weg te
schuiven naar een ander beleidsdomein, dat van
vreemdelingenzaken en integratie. Resteert een
sterk afgeslankt beleidsdomein waar overigens ook
weinig eer meer aan valt te behalen. Een reddings-
operatie voor het vavo wordt in gang gezet en die
lukt. Het kleine budget dat dan nog over blijft, wordt
binnenkort doorgeschoven naar sociale zaken en
werkgelegenheid. Huwelijk ontbonden, probleem
opgelost.

Wat we hiermee zien is dat de grenzen van het
domein ‘beroepsonderwijs’ beweeglijk zijn. De poli-
tiek kan besluiten dat er doelgroepen bij horen die
tot voor kort aan de zijlijn stonden. Maar even zo
goed kan de politiek besluiten dat het wel genoeg is
geweest en dat het tijd is voor meer particulier initia-



tief. In feite zien we bij educatie die twee uitersten in
een periode van vijftien, twintig jaar tijd optreden.
Voor de roc’s is dit alles wel wat zuur. Want van de
roc’s werd nog geen twintig jaar terug gevraagd de
bedrijfstak educatie onder hun hoede te nemen.
Dat heeft men veelal naar eer en geweten gedaan,
met inbegrip van de kwalitatieve en personele

risico’s. In 2014 is duidelijk dat de ooit gestelde
‘breedte-eis’ een wat eenzijdige was: van de lande-
lijke politiek naar de roc’s. Want andersom konden
de roc’s geen vuist maken: uiteindelijk is educatie
via het stapsgewijs afschaffen van de gedwon-

gen winkelnering gewoon weer uit het bve-bestel
verdwenen. B

Meer lezen over de recente geschiedenis van het mbo?

Onlangs heeft het Nationaal Onderwijsmuseum in samenwerking met CINOP vier boekjes gepubli-
ceerd, met daarin biografische schetsen van personen die van invloed zijn geweest op de ontwikke-
ling van het mbo en de educatie. Het gaat om Coen Free (Koning Willem | College in Den Bosch),
Jos Leenhouts (ROC Mondriaan in Den Haag), Piet Boekhoud (Albeda College in Rotterdam) en
Willem van Oostrom (ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap). De boekjes beschrijven
een portret van deze personen en werpen daarmee tevens licht op de keuzes, afwegingen ambities
van deze personen in de afgelopen twee tot drie decennia.

De boekjes zijn te downloaden vanaf http://onderwijsmuseum.nl/pagina/onderwijsbiografieen.

Op zoek naar relevante inhoud...
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Ga naar www.professioneelbegeleiden.nl
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De schaalvergroting in het mbo is doorgeschoten. Dit idee heeft zo stevig postgevat in de hoofden
van veel Nederlanders, dat het hen nauwelijks meer uit het hoofd is te praten. Veel problemen in
het mbo worden een op een gekoppeld aan schaalvergroting: toegenomen anonimiteit, vermin-
derde sociale veiligheid, voortijdig schoolverlaten en doorgeschoten salarissen aan de top. Maar
is dat wel terecht? Die vraag kan worden beantwoord als we weten wanneer en waarom mbo-
instellingen groter zijn geworden en wat daarvan het effect is geweest. Is de ontwikkeling van
schaalgrootte in het mbo gepland en gewenst, of ongepland en onverwachts? Is het einde van de

groei in zicht?

Van schaalvergroting wordt vandaag de dag vaak
gezegd dat het het gevolg is van keuzen van
onderwijsbestuurders. Nu hebben die keuzen van
bestuurders onmiskenbaar een rol gespeeld, zoals
verderop in deze bijdrage nog aan de orde zal
komen. Schaalvergroting is echter op de eerste
plaats het effect van de sterke groei van het aantal
studenten en van het gevoerde onderwijsbeleid,
zoals zal blijken in dit hoofdstuk, een actualisatie
en bewerking van het artikel Schaalgrootte in het
onderwijs, van Peter Smets, dat eerder verscheen
in 2009.

Meer onderwijsdeelnemers

Uit gegevens van het CBS valt af te leiden dat in
1900 zo’n 900.000 leerlingen en studenten naar
school gaan. Dat is dan alles bij elkaar geteld:

van kleuteronderwijs tot en met universiteit. Dit
aantal groeit tot aan de Tweede Wereldoorlog door
tot zo’n 1,5 miljoen onderwijsdeelnemers. Na de
oorlog volgt een enorme groeispurt. In 1949 wordt
de 2 miljoen gepasseerd, in 1955 de 3 miljoen,

in 1965 de 4 miljoen en in 1974 de 5 miljoen.

In 1979 wordt een top bereikt met 5,4 miljoen,
waarna een neergang inzet tot 4,8 miljoen in 1991.
Daarna trekt het weer aan, tot een kleine 6 miljoen
onderwijsdeelnemers in 2006. Deze groei heeft op
de eerste plaats een demografische oorzaak. De
bevolking neemt in honderd jaar toe van 5 naar 16
miljoen en daarmee stijgt ook het aantal mensen
dat naar school gaat.

De geboortecijfers schommelen na de oorlog.
Eerst zien we een toenemend aantal geboorten in

ons land, tot de pil in de loop van de jaren zestig
zijn intrede doet en het geboortecijfer zienderogen
daalt. Die ‘pilknip’ in de bevolkingspiramide leidt
tot problemen, aangezien er door de geboortegolf
eerst een prop leerlingen door het onderwijsstelsel
moet worden geperst. Het onderwijs is daardoor
ingesteld op een jaarlijkse groei, maar krijgt plotse-
ling te maken met stilstand en krimp. Lerarenoplei-
dingen, vooral kweekscholen (de huidige pabo’s),
komen krakend tot stilstand en zijn niet meer in
staat die klap weer te boven te komen.

De algemene tendens van meer onderwijsdeelna-
me zien we - in expliciete vorm - terug in het mbo.
Tot aan de jaren zestig bestaat het mbo vooral uit
technisch of technisch-nautisch onderwijs en voor
meisjes het nijverheidsonderwijs, met daarnaast
nog de kleine richtingen landbouwonderwijs en
kleuterleidsteropleidingen. De aantallen liggen in
het begin van de twintigste eeuw op 20.000 (vrijwel
uitsluitend technisch onderwijs voor jongens) en
lopen in de jaren dertig op tot 125.000, waarvan
40% meisjes. Na de Tweede Wereldoorlog explo-
deert het mbo: het bereikt in de jaren negentig een
piek met 469.000 deelnemers. Het vavo is begin
jaren tachtig op een hoogtepunt met 107.000 deel-
nemers en de (basis)educatie in 2000 met 125.000
deelnemers. In de jaren negentig stabiliseert de
belangstelling voor het mbo, omdat de groei eruit
is. De cohorten zestien- tot achttienjarigen gaan nu
in groten getale naar school. De ‘pilknik’ van eind
jaren zestig, begin zeventig plant zich door in het
onderwijs en komt eind jaren tachtig, begin jaren
negentig aan in het middelbaar beroepsonderwijs.
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Figuur 1. Deelnemersaantal beroepsonderwijs en volwasseneneducatie

Zoals in het vorige hoofdstuk over de teloorgang
van educatie al is beschreven, komt de volwas-
seneneducatie op als de politiek er geld voor
uittrekt, maar zakt het weer in als de middelen
worden teruggetrokken. De snelle groei en krimp
plaatst de roc’s voor grote personele en financiéle
problemen. Vooral de roc’s in de grote steden treft
dit verschijnsel.

Onderwijsbeleid is gericht op langere on-
derwijsdeelname

Naast de bevolkingsgroei en toenemende onder-
wijsdeelname heeft het onderwijsbeleid in belang-
rijke mate bijgedragen aan de groei van het onder-
wijs. In 1900 wordt de leerplicht ingevoerd voor het
lager onderwijs. De wet verplicht alle kinderen van
6 tot 12 jaar naar school te gaan en zorgt ervoor
dat bijna alle kinderen van die leeftijd vanaf dat

De Nieuwe Meso | september 2014 | nummer 3

moment naar school gaan. Na de oorlog nemen
vrijwel alle kinderen deel aan het kleuteronderwijs.
Het voortgezet onderwijs begint in die tijd ook te
groeien, zeker als de naoorlogse kinderen massaal
voortgezet onderwijs gaan volgen. In 1968 zet de
nieuwe Wet op het voortgezet onderwijs de poort
nog verder open. Het middelbaar beroepsonder-
wijs doet zijn intrede en weet vervolgens in veertig
jaar vanuit het niets (1% van de deelnemers in
1965) een marktaandeel van 50% te behalen.

Het wetenschappelijk onderwijs krijgt in 1963 met
de nota Hoger onderwijs voor velen zijn eerste
grote impuls om te groeien. Universiteiten breiden
uit en enkele nieuwe worden gesticht. Het hoger
beroepsonderwijs groeit onder de WVO (1968),
omdat er naast de klassieke richtingen in de
techniek en de lerarenopleiding nieuwe richtin-




1900
bijzonder lager onderwijs

Leerplicht, meer kinderen naar het lager onderwijs; 1917 gelijkstelling openbaar en

1950 Kleuteronderwijs krijgt wettelijke basis; groeit voortgezet onderwijs zet door

1963 Hoger onderwijs voor velen

1968 Invoering Mammoetwet (WVO); deelname aan het mbo explodeert (van 1% tot 50%)
1986 Wet studiefinanciering stimuleert onderwijsdeelname middengroepen

1990 Het idee van efficiénter leerwegen doet intrede in vo, mbo, hbo

2000 Hoger onderwijs voor de helft van de bevolking

Figuur 2. Het onderwijs groeit al meer dan 100 jaar

gen in de economisch-administratieve beroepen
en zorg worden toegevoegd en de stichting van
scholen voor hoger beroepsonderwijs wordt ver-
eenvoudigd. In 1986 maakt minister Deetman de
studiebeurs toegankelijk voor de middengroepen,
waardoor een tweede stimulans wordt gegeven
aan het wetenschappelijk onderwijs en het hoger
beroepsonderwijs. De derde prikkel komt van de
invoering van leerwegen en profielen. De vierde
maatregel komt van de Europese Unie, die in het
Verdrag van Lissabon het doel stelt dat de helft
van de bevolking op het niveau van hoger onder-
wijs moet gaan uitstromen.

Al honderd jaar is het beleid erop gericht om jonge
mensen langer naar school te laten gaan en ieder-
een in een leeftijdscohort een opleiding te laten
volgen. Dit onderwijsbeleid, dat groei in de lengte
en de breedte bevordert, is - samen met de groei
van de bevolking - de belangrijkste oorzaak van de
schaalvergroting in het onderwijs.

Scholen zijn tot de negentiger jaren nog
relatief klein

Waar is die groeiende stroom leerlingen en
studenten in de afgelopen honderd jaar naar
school gegaan? Hoe groot waren die scholen? De
toenemende onderwijsdeelname door de invoering
van de leerplicht in 1900 is eerst opgevangen op

scholen in de buurt. Openbaar en bijzonder lager
onderwijs stonden naast elkaar. De openbare
scholen worden vanaf 1900 bekostigd en nemen
het grootste deel van de leerlingen voor hun
rekening, ongeveer tweederde. In 1917 komt er
financiéle gelijkstelling van bijzonder en openbaar
lager onderwijs; het bijzonder onderwijs krijgt een
veel groter marktaandeel, en men kiest voor kleine
scholen in de buurt. Het totale aantal - vooral
kleinere - scholen neemt daardoor flink toe. Dat

is niet alleen in het kleuteronderwijs en het lager
onderwijs het geval, maar ook in het voortgezet
onderwijs. Het beroepsonderwijs wijkt daar van

af en is in eerste aanleg grootschaliger, omdat

de Nijverheidsonderwijswet, waar het technisch

en huishoudonderwijs in die tijd onder vallen,
nauwelijks openbaar onderwijs kent. Dat verandert
met de invoering van de WVO in 1968, omdat de
voornamelijk bijzondere scholen voor beroepson-
derwijs daarmee - ten gevolge van de financiéle
gelijkstelling - kunnen blijven voortbestaan en zelfs
ook kleinschaliger kunnen worden. Die situatie
komt de kwaliteit van het beroepsonderwijs niet
echt ten goede, omdat daarmee nogal wat van
deze scholen onder een kritische massa blijven.
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Minder leerlingen, minder geld, meer auto-
nomie

In de jaren tachtig treedt een stagnatie op in de
groei van het onderwijs. Zoals eerder aangestipt:
de pil doet zijn werk. Er zijn minder leerlingen en
het onderwijs krimpt. In dezelfde periode zijn de
kabinetten Lubbers genoodzaakt grote bezuinigin-
gen door te voeren in de overheidsfinancién. Het
onderwijs wordt flink aangeslagen, omdat het een
groot deel van de rijksuitgaven voor zijn rekening
neemt. Het onderwijs komt onder druk te staan. In
de scholen, waar de naoorlogse generatie aan het
werk gegaan is, ontstaat in dezelfde tijd een sterke
beweging om meer zeggenschap te krijgen over
het reilen en zeilen van de school. De leerkrach-
ten en leidinggevenden in de scholen vinden dat
het ministerie de gang van zaken in de school te
centralistisch tot in detail regelt. Scholen ontvan-
gen met het Gele Katern bijna dagelijks circulaires
van het departement. De Nederlandse Katholieke
School Raad, de katholieke koepelorganisatie,
maakt zich woordvoerder van die onvrede en
lanceert in 1979 het idee van de relatief autonome
school, waarbij er minder vanuit het departement
geregeld wordt en meer wordt overgelaten aan de
scholen.

Deze drie krachten zijn leidend in de beleidsbeslis-
singen van de jaren tachtig en negentig. Het begint
in 1983 met de nota HEF VO (Herstructurering en
Fusie Voortgezet Onderwijs), waarin geprobeerd
wordt via wetgeving in het voortgezet onderwijs tot
grotere eenheden te komen. Dat mislukt. In het-
zelfde jaar wordt op geheel andere wijze eenzelfde
poging gewaagd in het hoger beroepsonderwijs.
Niet via wetten en voorschriften komt de eerste
fusiegolf op gang, maar via een procesbenadering
waarbij de directies van scholen worden gesti-
muleerd te fuseren. Deze STC-operatie (Schaal-
vergroting, Taakverdeling en Concentratie) slaagt
boven verwachting. Het hoger beroepsonderwijs
krijgt een opwaardering naar hoger onderwijs (kost
niets) en de bekostiging wordt zo veranderd, dat
het nadelig wordt om klein te blijven.
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De basis van deze en alle daarop volgende
schaalvergrotingsoperaties is linearisering van de
bekostiging. Geen vaste voet meer en een vaste
bijdrage per deelnemer. Daarnaast gaat het finan-
cieringssysteem over van declaratiebasis naar een
lumpsume-stelsel, die vrijheid van handelen in de
besteding van de middelen geeft. Als derde draagt
de overheid de ziekte- en werkloosheidsrisico’s
over aan schoolbesturen. In het beroepsonderwijs
geeft de overheid bovendien het onroerend goed
aan de schoolbesturen. Al die overdrachten leve-
ren de overheid grote bezuinigingen op en vermin-
deren de bestuurslast van de overheid. Scholen
zijn in de nieuwe bekostiging beter af als ze groter
worden; schoolbesturen moeten groter worden om
de ziekte- en werkloosheidsrisico’s te kunnen dra-
gen. Dat is zeker zo als er ook nog eens de risico’s
van eigen onroerend bij komen.

Deze aanpak van het hbo wordt in 1988 gekopi-
eerd in het middelbaar beroepsonderwijs met de
SVM-operatie (Schaalvergroting en Vernieuwing
MBO). De schaalvergroting in het middelbaar
beroepsonderwijs gaat in stappen. Eerst fuseren
scholen in het middelbaar beroepsonderwijs tot
multisectorale instellingen (SVM-operatie 1987-
1992). Daarna wordt in twee stappen het leerling-
wezen, de oudste vorm van beroepsonderwijs die
altijd apart is gebleven, onder een nieuwe naam,
beroepsbegeleidende leerweg (bbl), in de nieuwe
scholen ingevoegd. Het volwassenenonderwijs
komt er iets later bij en dan gaan de scholen regio-
nale opleidingencentra (roc’s) heten.

In de grafiek (figuur 3) staat op de linker schaal
het aantal instellingen en rechts het aantal mbo-
deelnemers (bol en bbl) vermeld. Te zien is dat
het aantal instellingen tot 1985 groeit en daarna
door fusies sterk afneemt. Het aantal deelnemers
stijgt gelijktijdig tot ongeveer het jaar 2000 en
blijft daarna schommelen tussen de 450.000 en
500.000. Gemiddeld stijgt het aantal deelnemers
per instelling. Dat is te zien aan de gele lijn in de
grafiek.
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Figuur 3. Aantal mbo-instellingen en deelnemers, 1980-2013

Bedrijfsvoering

De argumenten die in de jaren tachtig en negentig
voor de fusies worden gebruikt zijn, zoals hiervoor
aangegeven, deels van financiéle aard: optimaal
gebruik van voorzieningen, bevorderen van doel-
matigheid, financieel robuustere instellingen en
het benutten van bestuur- en managementvermo-
gen. De hoofdmoot van de argumentatie is echter
onderwijskundig van aard. De nota’s spreken

van onderwijskundige meerwaarde, multisecto-
rale samenwerking, betere doorstroming tussen
onderwijsprogramma’s, enzovoorts. Het is op dat
moment al wel duidelijk dat dit retoriek is, maar er
zijn onvoldoende krachten om dat sterk naar voren
te brengen. De financiéle prikkels sturen de kant
van fusies op en de toegenomen eigen beslis-
singsruimte wordt ervaren als een weldaad. Scho-
len worden in rap tempo slimmer in het doelmatig
besteden van middelen en weten zo een flink deel
van de bezuinigingen te compenseren.

Een onbedoeld gevolg van de fusies is - naast
het doorfuseren, waarover zo dadelijk meer - dat

scholen veel moeite hebben de kennis en kunde te
verwerven om de grotere organisaties te bestu-
ren en te managen. Veel directeuren komen in
directies terecht of in stafdiensten, waar ze niet
geschikt voor zijn of waar ze met te veel zijn.
Scholen hebben bovendien onvoldoende bedrijfs-
kundige instrumenten in huis om de bedrijfsvoering
op orde te krijgen. Verder heeft het onderwijsge-
vend personeel moeite met de grotere organisatie.
Onderwijsgevenden zijn gewend aan een platte
organisatie en rechtstreeks contact met de directie
die weinig te zeggen heeft, omdat de regels van
het ministerie tot in detail voorschrijven wat wel en
niet mag. Nu krijgen de docenten te maken met
een afstandelijke directie en voorschriften van de
eigen organisatie. Daar hebben ze grote moeite
mee. Vaak is de kritiek overigens wel degelijk
terecht, omdat de bedrijfsvoering aanvankelijk
ronduit amateuristisch is.

Omdat in deze periode de onderwijsdeelname
afneemt of constant blijft, is de overheid royaal
met regelingen voor vervroegde uittreding. Een
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ongekend groot aantal onderwijsgevenden en
leidinggevenden verlaat het onderwijs via DOP- en
VUT-regelingen; relatief veel onderwijspersoneel
belandt in de WAO. Omvangrijke omscholings- en
herplaatsingsprogramma’s proberen personeels-
leden naar een baan buiten het onderwijs te
brengen. Er wordt veel gebruik gemaakt van de
regeling, maar herplaatsingen zijn er nauwelijks.
Het is vooral scholing. De scholen verliezen veel
bekwame mensen door de sociale regelingen.

Doorfuseren

Vé6r de fusiegolf in de tachtiger en negentiger
jaren waren de meeste scholen en hun besturen
klein: een schoolbestuur ging meestal slechts over
een school. Alleen gemeenten, het rijk, enkele
katholieke schoolbesturen en standsorganisaties in
de landbouw hadden grote onderwijsorganisaties
met meerdere scholen voor basisonderwijs en/of
voortgezet onderwijs onder hun hoede. Gemeen-
ten hadden dat op grond van hun wettelijke taak;
het rijk omdat gemeenten in sommigen gebieden
weigerden openbare scholen voor voortgezet
onderwijs te stichten; en katholieke schoolbestu-
ren, omdat kloosterorden of particulier initiatief,
ten behoeve van de emancipatie van katholieken,
scholen hebben gesticht. Dit kwam veel in het oos-
ten en zuiden van het land voor, maar niet alleen
daar. Standsorganisaties in de landbouw hadden
economische belangen om landbouw- en huishou-
donderwijs te beginnen. In al deze gevallen ging
het om grote schoolbesturen, maar niet om grote
scholen.

Het overheidsbeleid van de jaren tachtig en negen-
tig zet fusies van scholen in gang. Na deze eerste
fusiegolf in heel het onderwijs, gaan de fusies
door. Het is geen overheidsbeleid meer, maar het
proces lijkt niet meer te stoppen. De redenen voor
het doorfuseren zijn in het primair en voortgezet
onderwijs anders dan in het beroepsonderwijs. In
het primair en voortgezet onderwijs gaat het om
een zwaan-kleef-aan-effect. Schoolbesturen met
één school, de zogenaamde eenpitters, vinden het
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steeds moeilijker om als schoolbestuur te func-
tioneren. De eisen en risico’s nemen toe, omdat
er centraal minder geregeld wordt. Bestuurders,
meestal vrijwilligers, voelen zich niet meer in staat
de school te besturen. Zij gaan op zoek naar

een groot schoolbestuur met een stafbureau, dat
hun school wil overnemen. Daarentegen zijn in
het beroepsonderwijs de doorgaande fusies een
haasje-over-spel. Een roc ziet dat in zijn omge-
ving de collega-instelling groter wordt en voelt
zich daardoor geroepen verder te fuseren om een
vergelijkbare schaal en invloed te behouden. De
partners vinden ze in de regio of op de grenzen
van de regio.

Een roc heeft nu gemiddeld 7000 deelnemers.
Gegeven dat gemiddelde zijn er wel verschillen. Er
is ook nog sprake van lichte autonome groei. Roc’s
hebben inmiddels hun gewoonte om unilocaties

te bouwen, verlaten. In plaats daarvan maken

ze steeds vaker kleine vestigingen die dichterbij
huis onderwijs aanbieden. Op het niveau van de
student verandert de schaal nauwelijks meer en is
er op sommige plaatsen zelfs een deconcentratie
aan de gang.

Conclusie

De schaalvergroting die zich in het mbo heeft
voorgedaan is een gevolg van demografie en
onderwijsbeleid. Het onderwijsbeleid - steeds meer
mensen langer naar school - levert een enorme
bijdrage aan welvaart en welzijn, omdat het ieder-
een de kans geeft zich te kwalificeren op het eigen
niveau en in de richting van zijn wensen. Drijfveren
waren terugloop van deelnemersaantallen door
demografische factoren, bezuinigingen op het
onderwijs en een decentralisatie van bevoegdhe-
den naar scholen, waardoor die autonomer werden
en doelmatiger met financiéle middelen konden
omgaan. De onderwijskundige argumenten voor
fusies zijn niet bepalend geweest. B
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In een themadeel waarin wordt teruggeblikt op twee decennia beleidsontwikkelingen in het mbo,
kan de schoolbestuurlijke component niet buiten beeld blijven. Ook al bevat dat onderwerp een
aantal ongemakkelijke waarheden, waaronder de casus Amarantis. In deze bijdrage kijken we kort
terug op die casus. Dat er over de casus veel publieke ophef ontstond, komt mede doordat met de
casus drie basale veronderstellingen werden gelogenstraft, namelijk: schoolbesturen besturen, de
inspectie ziet toe en indien nodig grijpt de minister in. De praktijk wees anders uit. Wat betekent dit
voor de handhaafbaarheid van de besturingsfilosofie in het mbo?

Nadat het dereguleringsbeleid in de jaren tachtig

en negentig flink is doorgezet in het onderwijsbe-
stel, ontstaat aan het begin van het decennium

met name in de politiek de vraag: wie bestuurt nu
eigenlijk het onderwijs en wie gaat over wat? Het
antwoord daarop wordt rond het jaar 2005 gevon-
den in de besturingsfilosofie die wordt aangeduid
met ‘de governance-gedachte’ en die door minister
Verhoeven in dat jaar ook wordt opgeschreven in de
beleidsnotitie Governance. In Deze besturingsfiloso-
fie - die overigens ook op hoofdlijnen in andere semi-
publieke sectoren wordt gevolgd - gaat ervan uit dat
de instellings- en schoolbesturen prominent aan zet
zijn als het gaat om de kwaliteit van onderwijs. Dat is
hun zorg, hun verantwoordelijkheid. De rijksoverheid
houdt zich op afstand en schenkt de besturen het
vertrouwen en de ruimte. Een credo uit die periode
is: van low trust naar high trust. Dit houdt niet in dat
de rijksoverheid geen rol meer heeft, maar dat de
overheidsrol vooral is gelegen op het niveau van het
stelsel als geheel. De minister van OCW draagt stel-
selverantwoordelijkheid. Als er signalen zijn dat de
kwaliteit op niveau van het stelsel niet goed is, dan
grijpt de minister in. Ten behoeve van dat monitoren
en signaleren valt de minister in belangrijke mate
terug op informatie die wordt vergaard door de In-
spectie van het Onderwijs. Aan die inspectie leggen
de besturen verantwoording af over hun beleid en de
gerealiseerde onderwijskwaliteit.

Het mbo als experimenteerveld

De governance-filosofie landt met name in het mbo
bijzonder goed. Het is alsof de sector een volledig

op maat gemaakt kledingstuk aantrekt, zo goed is de
pasvorm. De instellingen hebben in die periode net

de roc-vorming achter de rug. Ze krijgen als eerste

- en zoals later zal blijken, ook als enige - onderwijs-
sector met de lumpsum niet alleen financiéle vrijheid,
maar ook onderwijsinhoudelijk en arbeidsvoorwaar-
delijk nagenoeg volledig de vrije hand. Bovendien

is de rijksoverheid zo moedig deze sector ook het
eigendom voor de onderwijshuisvesting te gunnen.
Een prachtige, krachtige mix van beleidsverantwoor-
delijkheden op het niveau waar die moet liggen,
namelijk dat van de schoolbesturen. De besturen zijn
uiteraard bereid om over hun beleid verantwoording
af te leggen. Dat hoort er gewoon bij. De besturen la-
ten dat ook zien door als eerste onderwijssector met
een governancecode, een code Goed Bestuur, te
komen. In die code staan de beginselen opgenomen
waaraan zij zich bij het besturen van hun instelling -
en daarmee van hun sector - zullen houden.

Later heeft een wetgevingsdeskundige over deze
periode gezegd dat het wel wat vreemd was dat

de sector zo de vrije hand werd gegeven. Het mbo
wordt in zijn ogen herhaaldelijk gebruikt als experi-
menteerterrein. Want er waren destijds immers nau-
welijks gronden om te veronderstellen dat het goed
zou gaan. Behalve dan de idee dat grote besturen
beter in staat zouden zijn hun instelling - en daarmee
hun sector - te besturen dan een verzameling
kleintjes. Het was een idee en meer niet. Toch ging
het gunnen van de vrije teugel aan de sector zelfs zo
ver dat het ministerie van OCW op een gegeven mo-
ment aan de sector vroeg om een wet te maken hoe
de medezeggenschap geregeld moest gaan worden.
Dit in het kader van een ‘interactief wetgevingstra-
ject. Uiteindelijk strandde dit initiatief omdat iemand
bedacht dat het staatsrechtelijk niet helemaal juist
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was als een wetsvoorstel direct vanuit een sector bij
het parlement belandde. Maar de tijdgeest was in
die periode - zeg van 2005 tot 2008 - wel zo dat het
ministerie zich niet of nauwelijks met het mbo moest
bemoeien, dat was voor de schoolbesturen.

Wat gebeurde er bij Amarantis?

In diezelfde jaren ontstaat de scholengroep Ama-
rantis, een organisatie van vo- en mbo-scholen in

de regio Amsterdam, Utrecht en Amersfoort, die uit-
eindelijk zo’n 40.000 leerlingen en studenten telt. De
scholengroep komt begin 2012 in het nieuws als er
opeens berichten verschijnen dat de instelling de sa-
larissen van het personeel niet zou kunnen betalen.
De minister van OCW wijst direct een bewindvoerder
aan en voert intensieve gesprekken met de raad van
toezicht en met financiers. De inzet is het onderwijs
aan alle leerlingen en studenten overeind te houden,
want met een faillissement zijn zij in ieder geval niet
gebaat. Met het nodige kunst- en vliegwerk weet
men het voortbestaan van de organisatie nog enige
tijd op te rekken, maar in 2012-2013 wordt Amarantis
opgeknipt in vijf afzonderlijke schoolbesturen: twee
voor vo (Amsterdam en Almere) en drie voor mbo
(Amsterdam, Utrecht en Amersfoort). De continuiteit
van het onderwijs voor de leerlingen en studenten is
daarmee vooralsnog gerealiseerd.

Het is al met al een pijnlijke geschiedenis. Vooral
omdat het vrij plotsklaps, over de jaarwisseling 2011-
2012 heen, lijkt te gebeuren. En omdat er in de (soci-
ale) media tegelijkertijd veel verhalen circuleren over
grote luxe kantoren aan de Zuidas en over lease-
auto’s en hoge salarissen van bestuurders. Een
commissie onderzoekt dan ook in 2012 in opdracht
van de minister, de oorzaken van de financiéle pro-
blematiek bij de scholengroep. Het rapport dat begin
december 2012 verschijnt, beschrijft gedetailleerd de
gang van zaken tussen 2008 en 2012. Rode draad:
de organisatie beschikte mede door een opeenvol-
ging van fusies over een zwakke financiéle basis;
tekorten werden niet tijdig gesaneerd, waardoor
deze almaar konden oplopen. Simpel gezegd: als

je steeds de hypotheek op je huis verhoogt, omdat
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je toch graag duur op vakantie wilt, dan kun je op
een gegeven moment de maandlasten ook niet
meer betalen. Dat mechanisme speelde ook bij
deze scholengroep. Er werd te veel uitgegeven en
te veel geleend om gaten in de begroting te dichten.
Effectief ingrijpen, in een periode met veel personele
wisselingen in het college van bestuur en oplopende
spanningen met onder meer de raad van toezicht,
bleef achterwege. Signalen dat het niet goed ging
met de organisatie waren er wel, maar werden door
de buitenwacht - waaronder OCW - niet afdoende
opgepikt. In zo’n scenario kan een groot schoolbe-
stuur dus ook ten onder gaan.

Na het eerste onderzoeksrapport van de commissie
komt er in februari 2013 overigens nog een tweede,
naar aanleiding van geruchten dat ‘voormalige be-
stuurders de ruif hebben leeggeroofd’. In dat rapport
zet de commissie op basis van forensisch onderzoek
uiteen dat niet is gebleken dat frauduleuze, strafbare
handelingen zijn gepleegd door managers, bestuur-
ders of toezichthouders van Amarantis. Wel plaatst
de commissie bij een aantal kwesties de kantteke-
ning ‘niet onwettig, wel onwenselijk.’

Drie veronderstellingen van de governance-
filosofie

De casus Amarantis is overigens een casus die
zeker niet alleen over het mbo gaat. Zo wordt deze
in de publieke discussie overigens wel steeds
neergezet, en wij doen dat in deze bijdrage in feite
ook. Maar minstens de helft van het aantal leerlingen
bij Amarantis zat op een vo-school en de financiéle
problematiek ontstond volgens de onderzoekscom-
missie in belangrijke mate rond de huisvesting van
de vo-scholen. Blijkbaar was het rond de jaarwis-
seling van 2011 op 2012 voor media en politiek
gemakkelijker de geschiedenis te framen als een
mbo- dan als een vo-casus, hetgeen op zichzelf ook
al te denken geeft.

Hoe het ook zij, de casus heeft aanleiding gegeven
tot heftige reacties in media en politiek. Ook de
nieuwe minister van OCW, Bussemaker, heeft zich



er vanaf het begin nadrukkelijk over uitgesproken. In
haar beleidsbrief Ruim baan voor vakmanschap: een
toekomstgericht mbo uit mei 2014 komt ze er weer
op terug. Al deze reacties zijn niet zo vreemd, want
met de casus zijn in feite barsten geslagen in drie
basisveronderstellingen van de governance-filosofie,
te weten: schoolbesturen besturen, inspecteurs zien
daar op toe en de minister grijpt alleen in als dat
noodzakelijk is.

‘De minister stuurt alleen bij indien nodig’
Om met die laatste veronderstelling te beginnen: de
minister grijpt in als dat nodig is. De casus Amarantis
heeft aan het licht gebracht dat dat ingrijpen wellicht
al veel eerder dan tijdens die bewuste jaarwisse-
ling nodig was geweest. De minister wist echter van
niets. Er waren geen signalen dat het mis kon gaan.
Niet vanuit de inspectie in ieder geval. De reden
waarom zij op een gegeven moment wel ingreep,
was dat er op een zaterdag een bericht in Het Parool
stond over het dreigende niet-uitbetalen van de
salarissen en dat er vervolgens Kamervragen aan
de minister werden gesteld ‘hoe dit nou toch kon’.
Dit krantenbericht zette intern bij OCW aan tot het
bijeenbrengen van informatie uit de velddirecties en
de inspectie over de stand van zaken bij Amarantis.
Op grond daarvan ontstond ambtelijk een sense of
urgency en werd ingegrepen. Het kwam dus van
‘buiten naar binnen’ en niet andersom.

‘De Inspectie weet hoe het gaat’

De tweede veronderstelling, die ook buitengewoon
geliefd is in Den Haag, is dat er toezicht wordt
gehouden op het onderwijs door de Inspectie van
het Onderwijs. Zij weet en ziet alles. Maar zo zit
het natuurlijk niet, want de inspectie heeft eigenlijk
pas sinds een jaar of tien een taak die gericht is op
monitoring van onderwijskwaliteit aan de hand van
kengetallen. En pas sinds 2012 heeft zij formeel
de taak om ook te kijken naar de financiéle handel
en wandel van schoolbesturen. In het dashboard
van de inspectie-auto zitten dus nog maar nauwe-
lijks metertjes die precies uitlijnen hoe het er voor
staat bij de scholen. En in die auto zit ook nog eens

een flink beslagen voorruit omdat de Inspectie nu
eenmaal nooit realtime kan zeggen wat de stand
van zaken is; ze heeft hooguit de beschikking over
een kleine achteruitkijkspiegel. De inspectie heeft
gedurende al die jaren dat de organisatie op een
verkeerd spoor zat, nooit in beeld kunnen hebben
dat het fout ging.

‘Instellingen worden goed bestuurd’

En dan nog de eerste veronderstelling: schoolbe-
sturen doen waarvoor ze op aarde zijn, namelijk het
besturen van hun instelling. Daarop vertrouwen we,
van dat basisbeginsel gaat de gemiddelde burger
uit. Bij de casus Amarantis bleek echter op vrij ruwe
wijze het tegendeel. Het bestuur bevond zich op
grote afstand van de organisatie. Zelfs toen bleek
dat opleidingsclusters met forse tekorten op hun
begroting kampten, was de stellingname van het
bestuur: ‘dat moeten wij niet willen managen’. De
visie van het bestuur was dat de opleidingsmana-
gers dit probleem vooral onderling moesten oplos-
sen. Daardoor konden de agenda’s van bepaalde
bestuurders dus ook vol staan met afspraken voor
seminars, golfcourses en afscheidsrecepties, in
plaats van met besprekingen over het oplossen van
gerezen problemen. Hoe pijnlijk ook, maar soms
besturen bestuursleden hun school dus gewoon niet.
Ze doen dan andere dingen en laten hun scholen en
de mensen die daarin werken, aan hun lot over.

Incidenteel of onbestuurbaar?

De casus Amarantis heeft barsten veroorzaakt in de
pijlers van de besturingsfilosofie. Vandaar ook de
vaak heftige reacties in media en politiek. En ook

in het onderwijs en in het mbo zelf zijn de reacties
niet uitgebleven. Die reacties zijn op hoofdlijnen in
te delen in twee grondpatronen: het gaat om een
incident en schoolorganisaties zijn nu eenmaal niet
zo gemakkelijk bestuurbaar.

De reactie van de eerste soort kom je tegen in de
categorie collega-schoolbestuurders, sectorraden
en soms ook wel op het departement en bij de
inspectie. De portee van deze reacties is dat het
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bij de scholengroep in kwestie wel echt heel erg
fout ging, in de zin van extreem fout, maar dat de
kans op herhaling daarmee dus ook heel erg klein
is. Maar, zo kunnen we ons afvragen, ging het echt
heel erg fout bij Amarantis? Op welke gronden kun-
nen we dat zeggen? Toegegeven, de cijfers uit de
jaarstukken zijn - zeker na herberekening door de
onderzoekscommissie - niet rooskleurig te noemen.
Maar uiteindelijk zijn wel alle salarissen in januari
2012 en verder keurig uitbetaald, omdat de bank
het krediet gewoon verlengde. De organisatie is niet
failliet gegaan. En in het verlengde daarvan: kun je
zomaar zeggen dat dit bij andere besturen niet aan
de orde is? Je weet toch als gewone burger niet of
nauwelijks hoe de financieringsstromen - omvang-
rijke cashflows en investeringskredieten - feitelijk bij
schoolbesturen verlopen en welke fricties daarbij wel
of niet optreden? Als het zo is dat we hier inderdaad
geen zicht op hebben, is de logische constatering
dan niet eerder, dat je gewoon niet weet of dit een
incident is?

De tweede reactie komen we tegen in de kring van
adviseurs, toezichthouders en wetenschappers.
Hierbij is de stellingname dat het besturen van en
toezicht houden op onderwijsorganisaties geen si-
necure is; het is gewoon niet zo gemakkelijk als wel
eens wordt verondersteld. Scholen zijn nu eenmaal
moeilijk bestuurbaar; sterker nog: de bestuurbaar-
heid van onderwijsorganisaties is een mythe. Dat
het af en toe fout gaat bij een instelling, is part of the
deal; we hebben dat maar te accepteren. Maar wor-
den met reacties van deze soort de bestuurders niet
te zeer uit de wind gehouden? Want waarin verschilt
qua complexiteit het besturen van een school van
een andere organisatie in de semipublieke sector of
van een bedrijf? Zijn die verschillen dusdanig groot
dat we moeten twijfelen aan het besturen van deze
organisaties als zodanig? Dat zou toch vreemd zijn,
onder meer aangezien we als belastingbetalers
jaarlijks flink wat publieke gelden toevertrouwen aan
deze organisaties. Ervan uitgaande dat dat verschil
er niet is en schoolorganisaties dus in beginsel
bestuurbaar zijn, zou je misschien nog kunnen zeg-
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gen: ‘maar het is zo moeilijk om schoolbestuurder

te zijn...’. Dat is echter besloten in het ambt. Want
het is toch niet voor niets dat professionele school-
bestuurders doorgaans een hogere maandelijkse
beloning ontvangen dan leraren? Dat betekent toch
dat een zekere mate van specialistische deskundig-
heid vereist is voor het besturen van een school?
Als je dat niet kunt, kun je maar beter wegblijven in
plaats van klagen over de moeilijkheidsgraad van de
zelf verkozen functie.

Is het mbo bestuurbaar?

Het mbo heeft het moeilijk, dat is anno 2014 wel
duidelijk. De inspectie heeft onlangs in het On-
derwijsverslag 2012-2013 geconstateerd dat veel
opleidingen hun kwaliteitszorg niet op orde hebben
en dat het in de breedte schort aan de kwaliteit van
examinering. Vergelijkbare signalen kwamen eerder
naar voren uit rapportages van MBO15, als deze or-
ganisatie de instellingen in 2012 in vrij milde bewoor-
dingen oproept “inhoud (te geven) aan kwaliteitszorg
in het dagelijks handelen van de organisatie en het
management. Zorg voor een goed werkend kwali-
teitszorgsysteem en besteed daarbij ook aandacht
aan de gedragskanten hiervan. (...) Breng - waar
nodig - zo snel mogelijk het huis op orde.” En in
2014 adviseert MBO15 de instellingen: “Zie er op
toe dat geimplementeerde systemen en aanpakken
in de bedrijfsvoering, de onderwijsorganisatie en het
kwaliteitsmanagement aantoonbaar effectief zijn.
Evalueer regelmatig de impact en opbrengsten van
het werken met die systemen en aanpakken. Voor-
kom bureaucratie in de kwaliteitssystemen en zorg
voor een praktische en doelgerichte aanpak. Benut
de positieve ervaringen en goede voorbeelden op
dit vlak bij een aantal mbo-scholen. (...) Zorg ervoor
dat de examenprocessen binnen de school op orde
komen dan wel blijven. Heb daarbij in het bijzonder
aandacht voor de organisatie en aansturing van de
examinering.” Overigens adviseerde de eerder in dit
themanummer aangehaalde commissie-Oudeman in
2011 ook al dat de instellingen er zorg voor zouden
moeten dragen de kwaliteit van het onderwijs te
verbeteren.



Werken aan kwaliteit is niet onmogelijk. Dat blijkt
bijvoorbeeld uit de resultaten die sommige instel-
lingen in deze sector boeken, zoals een vakinstelling
als het Scheepvaart- en Transportcollege of de re-
formatorische instelling Hoornbeeckcollege. Het kan
dus wel, hetgeen ook blijkt uit een onderzoek dat de
inspectie in 2010 uitvoerde naar bestuurbaarheid

in het mbo. In het onderzoek wordt nagegaan hoe
het er voor staat met het bestuurlijk vermogen bij de
instellingen en of er een verband valt te constateren
tussen bestuurlijk vermogen en onderwijskwaliteit.
Een belangrijke conclusie van het onderzoek: “Het
bestuurlijk vermogen vordert gestaag, maar niet bij
alle instellingen en niet overal op dezelfde aspecten.
De ene instelling gaat daarin de andere voor. Er zijn
grote verschillen in bestuurskracht en daarmee ook
in onderwijskwaliteit. Er zijn koplopers en achterblij-
vers. Voor de koplopers is kenmerkend dat zij zowel

een goede kwaliteitszorg hebben, als een grote

organisatie-effectiviteit en een relatief hoge onder-

wijs- en examenkwaliteit. Het betreft circa 15 procent

van de instellingen. De achterblijvers hebben een

(veel) lager niveau van bestuurlijk vermogen, waarbij

ook de onderwijs- en examenkwaliteit relatief laag is.

Dit betreft eveneens circa 15 procent van de instel-

lingen.”

Voldoende bestuurlijk vermogen blijkt volgens de

inspectie vooral uit de volgende punten:

+ stabiliteit en bekwaamheid van bestuur en
management;

*  een voldoende stabiele organisatiestructuur;

*  een goede kwaliteit van jaar- en verbeterplan-
nen;

»  centrale kaderstelling voor het middenniveau;

+  goede onderwijsinformatievoorziening, met
name op teamniveau;
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Figuur 1. Relatie tussen kwaliteitszorg en organisatie-effectiviteit
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. gebruik van monitoringsuitkomsten;

*  gebruik van normen voor beoordeling van de
onderwijskwaliteit;

* ondersteuning en competentieontwikkeling van
teamleiders.

Het is op zich geen ingewikkeld rijtje: het zijn op het
oog de basale punten van ‘de zaken op de rij hebben
staan’, de basis op orde hebben zoals dat vandaag
de dag heet. Gewoon zorgen voor goed bestuur.

Prestatiebekostiging als nieuw experiment
Sommige mbo-instellingen slagen er dus goed in om
naar behoren te presteren. Dat zijn lichtpunten die
meer uitvergroot mogen worden in een sector die
gebukt gaat onder een veelheid aan zorgen. Want
wellicht kunnen andere instellingen van de gebleken
resultaten van collega’s leren: wat doen zij anders,
beter en simmer? Hoe slagen zij er in kwaliteit te
leveren? Dat vereist uiteraard wel dat bestuurders
gaan toegeven dat anderen het beter doen, en dat
is altijd een wat hachelijke onderneming. Maar het
zou wel van lef en bestuurlijk vermogen getuigen als
mbo-bestuurders meer die weg van ‘leren van elkaar’
zouden inslaan.

Of dat ook gaat gebeuren, is nog maar de vraag. Want
de beleidsmatige en politieke wind lijkt inmiddels uit
een andere hoek te waaien. De sector als geheel is
volgens Den Haag ‘zorgelijk’ en daar zijn legio feiten
voor aan te voeren. De sector presteert - volgens som-
migen: al jaren - onder de maat, terwijl er tegelijkertijd
zo'n 3,5 miljard euro per jaar in omgaat. Dat is veel
geld. In zo’n context zijn er politiek-bestuurlijk twee we-
gen denkbaar om in te slaan: ten eerste kun je strak-
ker gaan sturen, ten tweede kun je zaken afkappen
om het volume aan bekostiging te reduceren. Met dat
laatste wordt het probleem in absolute zin ook kleiner.

In het eerste scenario zou Den Haag kunnen zeggen:
we gaan het mbo meer en meer aansturen alsof het
algemeen vormend onderwijs is, want daar hebben
we wel in redelijke mate succes mee. Dat betekent:
meer vakinhoudelijke voorschriften, examenprogram-
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ma’s en centraal ontwikkelde examens. In het tweede
scenario bekik je als beleidsmaker kritisch welke
onderdelen van het mbo-pakket je noodzakelijkerwijs
moet bekostigen en voor welke dat in mindere mate
geldt. Onder die laatste categorie zou dan bijvoorbeeld
kunnen vallen: een vierde opleidingsjaar en/of de sta-
gecomponent in de opleidingen. Die elementen geef je
dan ‘terug’ aan het particulier initiatief of bedrijfsleven.
Dan hoeft daar ook geen verantwoording meer over te
worden afgelegd aan het parlement. Uiteraard kan ook
een combinatie van de twee scenario’s voorkomen.

In de tussentijd wordt dan uiteraard niet verwoord dat
de governance-filosofie zoals we die circa tien jaar
hebben meegemaakt, in feite ten einde is. Want dat
zou te veel ophef en debat in zowel de sector zelf als
in de Kamer veroorzaken. Die gedachtegang wordt
dus nog steeds doorgetrokken: de instellingen zijn
nog steeds als eerste aan zet als het om de kwaliteit
van het onderwijs gaat. Tegelijkertijd begin je wel een
nieuw experiment, bijvoorbeeld het invoeren van een
vorm van prestatiebekostiging voor mbo-instellingen,
zoals ook wordt gesteld in het recente bestuursak-
koord tussen OCW en de MBO Raad. Daarin staat
dat vanaf 2016 de instellingen een deel van hun
bekostiging gaan ontvangen op basis van gereali-
seerde resultaten. “Alle mbo-instellingen kunnen extra
budget verwerven, als zij verbetering realiseren. Voor
mbo-instellingen die al zeer goede resultaten boeken
(de top), volstaat het behouden van de zeer goede
resultaten.” Indicatoren die hierbij worden betrokken
zijn gerealiseerd studiesucces, kwaliteit van de be-
roepspraktijkvorming en het reduceren van voortijdig
schoolverlaten.

Of dit de goede weg is? Meestal is het met prestatie-
bekostiging zo dat de activiteiten van de één worden
afgemeten aan die van de ander, oftewel aan het ge-
middelde. Dit kan dus gaan betekenen dat instellingen
elkaar juist vast gaan houden aan een matige kwali-
teit. Dat, terwijl de insteek zoals hiervoor gezegd, ook
zou kunnen zijn dat zij gaan leren van hun collega’s
die het in het besturen van hun instelling aantoonbaar
beter doen. B
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In het mbo werken mensen die dag in dag uit veel van dit onderwijs proberen te maken. Met
enthousiasme, durf en betrokkenheid. Dat wekt bewondering, vooral als we zien hoe er in de
achterliggende periode beleidsmatig en bestuurlijk is aangemodderd met deze sector. Zal dat zo
blijven? Wat is de meest waarschijnlijke ontwikkelingsrichting? Waar het staat het mbo twintig

jaar na nu?

De Wet educatie en beroepsonderwijs die sinds
1996 van toepassing is, is geént op een gedachte-
gang die in abstracto buitengewoon helder is: je
maakt grotere organisatorische eenheden, die
sterker zijn en eigen beleid kunnen maken, in nauwe
samenspraak met stakeholders in de regio; grotere
organisatorische eenheden waarbinnen diverse in-
houdelijke innovaties kunnen opbloeien, zoals op het
snijvlak van educatie. Het mbo in deze roc’s gaat bo-
vendien bestaan uit duaal en voltijds dagonderwijs;
er is voorts een belangrijke rol voor het bedrijfsleven
weggelegd als het gaat om de kwalificatiedossiers
en stages. De instellingen zijn vrij in hun program-
mering en zorgen zelf voor kwaliteit. Een goed
model, dat destijds al zijn waarde had bewezen in
het hoger onderwijs.

Een kleine 20 jaar later is de conclusie dat de

pijlers van dit model zijn aangetast. Het bestuurlijk
vermogen van roc’s is door de bank genomen flink
achtergebleven bij de verwachtingen. De kwalifica-
tiestructuur mbo is inmiddels al minstens twee keer
over de kop gegaan en de derde fundamentele wijzi-
ging komt er aan. De opleidingen op niveau 1 lijken
steeds meer van het karretje af te vallen en de roep
om de opleidingsniveaus van andere etiketten te
voorzien neemt toe. De afstand van het bedrijfsleven
tot het beroepsonderwijs is niet kleiner geworden;
de kenniscentra worden opgeheven en de discussie
over de kwaliteit van de stages vormt een veenbrand
die elk moment weer kan oplaaien. Over educatie
hoeven we het inmiddels niet meer zo te hebben,
aangezien deze tak van sport binnenkort alleen nog
het vavo omvat, waardoor je je kunt afvragen of die
schoolsoort niet eerder in de Wet op het voortgezet
onderwijs dan in een mbo-wet thuis hoort. Kortom: al
met al geen succesverhaal.

In de rolverdeling tussen partijen was de idee achter
de WEB dat de overheid mbo en educatie tot zijn
verantwoordelijkheid rekent, waarbij een belangrijke
programmerende en kwaliteitsbewakende rol toe-
komt aan het bedrijfsleven. Instellingen zagen deze
rolverdeling terug in deze wet. Twee decennia later
wordt educatie niet meer gezien als een verantwoor-
delijkheid van het rijk en is de institutioneel veranker-
de rol van het bedrijfsleven teruggebracht. Het mbo
als zodanig gaat door toenemende programmering
aan de kant van examinering - overigens begrijpelijk
tegen de achtergrond van blijvende zorgen over
onderwijskwaliteit - en afname van stagetijd meer
kenmerken vertonen van het algemeen vormend
onderwijs. Wat het mbo nog overhoudt uit 1996 is
een apart, eigenstandig wettelijk kader dat inhoude-
lijk is leeggebloed.

Ruim baan voor vakmanschap?

Wat is in de tussentijd de beleidsmatige koers van
OCW? Waar moet een minister beginnen, wat
moet je doen? Dat is alles overziend een verre van
eenvoudig te beantwoorden vraag. Dat blijkt ook wel
enigszins uit de beleidsbrief die Bussemaker in mei
2014 aan de Kamer stuurt, met als titel Ruim baan
voor vakmanschap: een toekomstgericht mbo. In

de brief ligt het accent op het belang van opleiden
voor een baan, voor een vak. In dat perspectief
wordt in vier rubrieken een groot aantal concrete
beleidsmaatregelen en projecten opgesomd (zie
tekstkader), waarvan een deel overigens al eerder in
gang is gezet.

Met deze beleidslijn wordt ervoor gekozen meer

en flexibeler koppelingen te maken tussen mbo en
bedrijfsleven. Het mbo moet vooral ook aantrekke-
lijker worden gemaakt voor studenten, vandaar het
accent op excellentie in het mbo en het invoeren van
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Veranderende arbeidsmarkt
- verbetering effectiviteit studiekeuze
- regionaal investeringsfonds mbo

voor techniekopleidingen

- invoering wettelijk verankerd klachtrecht, ook als het gaat om stages
- herziening kwalificatiestructuur (invoering keuzedelen); crossovers realiseren; extra middelen

- combinaties mogelijk maken van bol/bbl; invoering zorgplicht arbeidsmarktperspectief

Een vak leren biedt toekomstperspectief

- hernoemen opleidingsniveaus

- meester-gezelroutes
- associate degree-routes

- nieuwe routes vmbo-mbo-hbo (0.a. vakmanschaps-/technologieroute)

- investeren in excellentie; predicaat cum laude

De kwaliteit moet omhoog

- mbo-colleges en collegedirecteuren mogelijk maken
- externe legitimering examens; versterking positie examencommissies
- pilots extern toezicht op teams; differentiatie in sanctie-instrumentarium inspectie

Instellingen faciliteren in omgang met krimp

- aanpassing fusietoets

- roc’s verantwoordelijk voor breed aanbod in de regio
- mbo-samenwerkingsschool mogelijk maken

- bescherming aanbod vakscholen en kleine opleidingen

meester-gezelroutes. Tegelijkertijd erkent de minister
dat de kwaliteit van het mbo een groot zorgpunt is;
deels wijt zij dit aan de schaalgrootte van het mbo,
aangezien ze voorstelt om mbo-colleges mogelijk te
maken en deze onder het onderwijskundig leider-
schap van college-directeuren te brengen. Hoe

zij dit gaat realiseren met het nodige respect voor
de - wettelijk stevig verankerde - autonomie van

de colleges van bestuur, is de grote vraag. Wellicht
vertrouwt ze op dit punt op de signaalwerking die
van dit voornemen uitgaat. Het sluitstuk van het
beleid is dat instellingen meer mogelijkheden krijgen
om met een dalend studentenaantal om te gaan.
Onder meer de samenwerkingsschool moet zo tot
de mogelijkheden gaan behoren, waarbij overigens
wel wordt onderstreept dat de roc’s verantwoordelijk
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blijven voor een breed aanbod in de regio. Het op-
splitsen van roc’s in meer sectoraal georganiseerde
scholen, zoals de roc’s Albeda en Zadkine in 2013
nog voornemens waren, juicht ze niet toe: “finan-
cieel te kwetsbaar en bovendien leidt het tot meer
bestuurlijke drukte”, aldus de minister.

Wat doe je als minister, bij het aantreffen van het
mbo-dossier op je bureau? Misschien is de keuze
dan wel zoals die in de beleidsbrief wordt gemaakt:
focus op de korte termijn, op datgene wat al loopt,
waarbij je dan een aantal knelpunten in het hier en
nu - met het belang van studenten en instellingen
voor ogen - probeert op te lossen. En noem dat dan
Ruim baan voor vakmanschap want die termino-
logie is - los van de inhoud - voor deze sector wel
herkenbaar.




Het lijkt er op dat we de beleidsbrief vooral zo
moeten duiden. Want elke andere ingreep die je
doet, grijpt wellicht te zeer in op een sector die in

de afgelopen twintig jaar qua bestuurlijk vermogen,
imago en ook financiéle positie danig is verzwakt
door juist een opeenstapeling van beleidsmatige
ingrepen. Daarmee blijft de vraag wel liggen: hoe nu
verder? Wat is de algehele koers waar we met het
mbo op afgaan?

‘Avo-iseren’ of privatiseren

Hoe zal het feitelijk nu verder gaan? De minister
merkt daarover op: “We weten niet hoe de wereld
er over 30 jaar uitziet.” Dat is natuurlijk zo. Maar los
daarvan kun je op grond van het beleid in de afge-
lopen jaren, de ideeén die nog niet zijn gerealiseerd
van bijvoorbeeld de ambtelijke werkgroep Herover-
weging en de commissie-Oudeman (zie hoofdstuk
3), wel een aantal verwachtingen uitspreken. Er zijn
twee tendensen waarneembaar die de komende tijd
- al dan niet in onderlinge combinatie - kunnen door-
zetten: de ene is die van doorgaande ‘avo-isering’
van het mbo en de andere die van een toenemende
mate van privatisering.

Het is ten eerste denkbaar dat de aansturing op het
mbo de komende tijd steeds meer kenmerken gaat
vertonen van de wijze waarop het voortgezet onder-
wijs wordt aangestuurd, dat wil zeggen: via examen-
programma’s, centrale examens en voorschriften op
het niveau van vakken. Juist op dat laatste punt zou
dat een kentering betekenen omdat de rijksoverheid
altijd heeft afgezien van vakinhoudelijke voorschrif-
ten ten aanzien van het mbo. Mocht echter de
nieuwe herziening van de kwalificatiestructuur - de
tweede of derde of vierde op rij - wederom onvol-
doende kwaliteitsimpuls opleveren, dan is de kans
groot dat de politiek bepaalt dat het over is met de
programmeringsvrijheid van het mbo en alsnog over
gaat tot vakvoorschriften. Wellicht niet in een keer
voor alle opleidingen gezamenlijk, maar gefaseerd,
stapsgewijs, via de kant van algemene vakken als
moderne vreemde talen, biologie, geschiedenis,
scheikunde, enzovoorts. Daar kunnen dan boven-

dien strakkere benoembaarheidsvereisten voor het
mbo-personeel aan worden verbonden.

Onderdeel van dit scenario kan overigens ook zijn,
dat voor jongeren die het ‘echte’ mbo-niveau niet
aankunnen (ooit aangeduid als ‘de bodemgroepen’),
meer separate trajecten komen die toeleiden tot de
arbeidsmarkt. Het zou in dit scenario voor de hand
liggen dat deze trajecten niet meer als onderwijs
worden gedefinieerd, maar als arbeidsmarkt(leer)
trajecten. Overheveling van de bekostiging van en
verantwoordelijkheid voor deze trajecten naar eerst
het beleidsdomein van het ministerie van SZW en
aansluitend decentralisatie naar het sociaal domein
van de gemeenten ligt dan in de rede.

Een tweede scenario is dat de afstand tussen het
mbo en het bedrijfsleven nog verder groeit. Mede
omdat de kwaliteit van stages een onoplosbaar
probleem blijkt te zijn, wordt de stagecomponent
binnen de opleidingen nog verder teruggedrongen,
waarmee de duur van de opleidingen overigens ook
kan worden beperkt. Het verschil in karakter tussen
de voltijds dagopleidingen en de duale trajecten (bbl)
wordt daarmee echter groter, reden waarom op een
gegeven moment in de politiek de vraag kan rijzen
rond de legitimiteit van de publieke bekostiging van
de bbl: ‘waar betalen we in het geval van de bbl
eigenlijk voor?’. Dit kan doorrollen naar een besluit
waarmee de bekostiging van de bbl geheel of voor
een groter deel aan het bedrijfsleven (of de student
zelf) wordt overgelaten. Meer eigen verantwoorde-
lijkheid en meer private bekostiging.

Het is overigens niet onwaarschijnlijk dat (on-
derdelen van) de twee scenario’s in onderlinge
combinatie zullen optreden. Wat er ook gebeurt, de
hoop is wel dat het beleid in de komende decennia
iets meer rust aan de instellingen, bestuurders en
studenten geeft dan in de afgelopen periode het
geval is geweest. Stabiliteit en bekwaamheid van
bestuur kunnen immers niet alleen op instellingsni-
veau, maar ook op het niveau van onderwijsbeleid
gezien worden als een belangrijke voorwaarde voor
kwaliteit.
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Een kwestie van geven en nemen

Leiderschap

van leraren

Onderzoek naar gespreid leiderschap richt zich vooral op de rol van de school-
leider. Onderzoek vanuit het perspectief van leraren daarentegen is schaars. In de
afgelopen drie jaar heeft Marco Snoek in het kader van zijn promotieonderzoek
gesprekken gevoerd met leraren die hun leiderschap ontwikkelden, en met hun
schoolleiders, over het ontwikkelen en implementeren van gespreid leiderschap in

scholen.

In de internationale literatuur rond leiderschap
komen steeds vaker begrippen voor als distributed
leadership, teacher leadership en leadership for
learning. Deze begrippen duiden op situaties in
schoolorganisaties waarbij het leiderschap in or-
ganisaties niet beperkt is tot de formele managers
en directeuren, maar ook uitgeoefend wordt door
anderen, op basis van competenties en context.
Distributed leadership of gespreid leiderschap
betekent dat in een school leiding en sturing niet
alleen wordt uitgeoefend door diegenen die in de
hiérarchie van de organisatie daar formeel voor
aangesteld zijn, maar dat ook andere mensen de
mogelijkheid hebben en ruimte krijgen om regie
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te voeren. Bij leraren wordt dan vaak de term
teacher leadership gebruikt. Dit leiderschap van
leraren is te definiéren als de capaciteit van leraren
om - individueel en/of collectief en door ontwik-
keling, onderzoek en het inspireren van anderen

- richting te geven aan en invloed uit te oefenen

op collega’s, schoolleiders en andere leden van de
schoolgemeenschap, met het doel om tot betere
leerresultaten van leerlingen te komen (York-Barr
& Duke, 2004). Leadership for learning dus.

Perspectief van leraren
Veel onderzoek naar deze begrippen richt zich op
de rol van de schoolleider en hoe hij of zij binnen



de school kan stimuleren dat anderen een actieve
rol spelen in schoolontwikkeling (zie bijvoorbeeld
het artikel van Robert Mentink in DNM1 over
sturen op zelfsturing). Het perspectief van leraren
op gespreid leiderschap ontbreekt echter door-
gaans in deze onderzoeken. Ook de vraag hoe
scholen zich kunnen ontwikkelen in de richting
van gespreid leiderschap en welke factoren daarin
belangrijk zijn, is nog maar weinig onderzocht. In
de afgelopen drie jaar heb ik in het kader van mijn
promotieonderzoek (Snoek, 2014) gesprekken
kunnen voeren met leraren die hun leiderschap
ontwikkelden, en met hun schoolleiders, over
vraagstukken rond het ontwikkelen en implemen-
teren van gespreid leiderschap in scholen. Dat
leverde waardevolle inzichten op voor leraren en
schoolleiders die meer ruimte willen creéren voor
het leiderschap van leraren.

Professionele ruimte
De aandacht voor gespreid leiderschap kan ver-
klaard worden vanuit de zorg en klacht dat beslui-

ten over de inhoud en de vorm van het onderwijs
in de afgelopen jaren vaak buiten de leraar zijn
komen te liggen. Onderwijsinnovaties en stelsel-
veranderingen komen vooral van de tekentafels
van de overheid, denktanks, besturen en stafaf-
delingen, waardoor leraren het gevoel hebben dat
hun inhoudelijke deskundigheid ten aanzien van
leren en lesgeven buitenspel staat. Leraren vragen
om erkenning van hun sleutelrol in het ontwerpen
van onderwijs en willen de regie over de inhoude-
lijke ontwikkeling en invulling van het onderwijs.

Dit pleidooi voor professionele ruimte van leraren
heeft weerklank gevonden in advies- en beleids-
rapporten vanuit het ministerie, de Onderwijsraad,
de vakbonden, de Onderwijscodperatie en de
sectorraden. Hulsbos e.a. (2012) verbinden dit
pleidooi voor professionele ruimte aan het begrip
gespreid leiderschap. Het nemen van profes-
sionele ruimte door leraren moet immers hand

in hand gaan met schoolleiders die hen ruimte
geven, zodat zij een inhoudelijke en initiérende rol
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kunnen spelen bij onderwijsontwikkeling. Diverse
regelingen stimuleren die rol van leraren, zoals
Onderwijspioniers en de Lerarenbeurs. Bovendien
claimen leraren in toenemende mate zelf een rol in
het vormgeven van onderwijs. Zij verenigen zich in
groepen zoals Leraren met Lef, de Community of
Masterleraren, de beroepsvereniging van docen-
ten in het MBO (BVMBO) en de Amsterdamse
Vereniging van Meesterschappers. Veel van deze
initiatieven staan echter nog los van de schoolor-
ganisatie als geheel en leggen nog maar weinig
verbinding tussen leraren en schoolleiders.

In veel scholen

Het vormgeven van professionele ruimte in het
onderwijs impliceert dat leraren niet alleen ruimte
krijgen om het onderwijs in de school vorm te
geven, maar daar ook de verantwoordelijkheid
voor nemen; dat ze zich verantwoordelijk voelen
voor de kwaliteit van het onderwijsleerproces en
voor de leerresultaten van leerlingen en zich daar
ook op laten aanspreken. Die verantwoordelijkheid
beperkt zich niet tot de eigen lessen, het eigen
vak en de eigen klassen. Leerlingen voorbereiden
op het behalen van een diploma of kwalificatie

is immers geen individuele activiteit, maar de
verantwoordelijkheid van het team. Richtinggeven
aan onderwijs betekent daarmee dat leraren bereid
zijn om over de grenzen van de eigen lessen en
de eigen klassen heen te kijken. Teacher leaders
proberen richting te geven aan het proces van
onderwijsontwikkeling in de school en proberen
daarin collega’s te inspireren en te ondersteunen.
Dat is een complexe taak, want in scholen bestaat
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vaak nog een cultuur waarin leraren elkaar niet
aanspreken op hun handelen, een cultuur waarin
sprake is van een soort van professionele privacy:
je bemoeit je niet met hoe anderen lesgeven. Het
oppakken van een leiderschapsrol in zo’'n cultuur
vraagt om een subtiel spel, tussen leiders die be-
reid zijn om over de grenzen van hun eigen praktijk
te stappen en volgers die bereid zijn de expertise
van collega’s te erkennen (Spillane, 2006).

Daartoe hebben teacher leaders gezag en autori-
teit nodig, maar dat ontstaat niet vanzelf. lemand
in een LC- of en LD-functie plaatsen geeft hem of
haar niet automatisch legitimiteit bij collega’s. Lera-
ren verdienen gezag op basis van hun kwaliteit als
leraar, de orde die zij kunnen houden, de inspiratie
die zij leerlingen bieden en de leerresultaten die
zij behalen. Daarnaast moeten zij ook nog iets te
vertellen hebben: waarom werkt hun aanpak zo
goed? Dat vraagt kennis van zaken: kennis over
leren en lesgeven en van theorieén en uitkomsten
van onderzoek op dat terrein. Initiatief en sturing
kunnen geven aan onderwijsontwikkeling vraagt
bovendien om kennis van maatschappelijke ont-
wikkelingen, van regelgeving en van organisatie-
en veranderprocessen. Teacher leaders moeten
vanuit een helikopterperspectief naar schoolorga-
nisaties kunnen kijken. Om collega’s te kunnen on-
dersteunen heeft een teacher leader kennis nodig
ten aanzien van professionalisering van leraren en
van samenwerkend leren in leergemeenschappen.

Leiderschap van leraren vraagt daarmee kwa-
liteiten die niet echt aan de orde komen in de
lerarenopleiding. Het zijn ook geen kwaliteiten

die zich spontaan ontwikkelen. Sommige leraren
hebben dit soort kwaliteiten van nature, maar voor
de meeste is een proces van professionalisering
nodig. Activiteiten, zoals het doen van onderzoek
binnen een academische opleidingsschool of het
volgen van een masteropleiding, kunnen bijdragen
aan de ontwikkeling van de benodigde leider-
schapskwaliteiten.



Hoewel leiderschapskwaliteiten van leraren een
belangrijke succesfactor zijn, is de aanwezigheid
ervan niet de enige voorwaarde voor teacher
leadership. In veel scholen bestaat geen cultuur
van gedeeld leiderschap. Schoolorganisaties zijn
vaak hiérarchisch van structuur, met duidelijke
functiebouwwerken en vastgelegde taken en
verantwoordelijkheden. Leraren die een leider-
schapsrol claimen, doorbreken die hiérarchische
patronen. Dat kan op weerstand stuiten, bij direct
leidinggevenden of bij stafmedewerkers voor wie
het bedreigend kan zijn, of bij collega-docenten
die niet gewend zijn dat anderen meedenken over
hun onderwijs. Gespreid leiderschap komt niet tot
bloei in scholen waarin weinig oog en erkenning is
voor leiderschapskwaliteiten, waar hiérarchische
patronen en controlemechanismen domineren en
waar bestuurders, directeuren en teamcodrdinato-
ren het belang niet inzien van het versterken van
de inhoudelijke rol en het gezag van leraren.

Verschillende schoolleiders die ik geinterviewd
heb, waren weliswaar positief over het feit dat een
van hun docenten een masteropleiding volgde:
‘Dat is goed voor hen...’. Tegelijkertijd was er
weinig oog voor de potentie van de masteroplei-
ding voor de school zelf, voor het belang dat nieuw
ontwikkelde kwaliteiten ingezet werden buiten het
domein van de eigen klas. Met name bij master-
opleidingen die gericht waren op het versterken
van leiderschapskwaliteiten van leraren, zoals de
master Professioneel Meesterschap en de master
Leren & Innoveren gaven deelnemers aan dat men
het in de school maar lastig vond om het een plek
te geven. Leraren die in een opleidingstraject hun
leiderschapskwaliteiten ontwikkelen, veranderen,
maar komen vervolgens terug in een omgeving die
niet veranderd is. Het risico is dat hun nieuwe kwa-
liteiten niet erkend worden en dat er geen beroep
op wordt gedaan omdat het niet past in de functie-
profielen binnen de school. Dat kan een bron zijn
van frustratie, zowel voor de leraar die zijn leider-
schap ontwikkelde, als voor zijn omgeving.

Hier ligt dus een belangrijke rol voor de schoollei-
der, om - het liefst al bij de start van zo’n ontwik-
keltraject - na te denken over hoe leiderschaps-
kwaliteiten een bijdrage kunnen leveren aan
schoolontwikkeling, hoe teacher leaders op basis
van hun kwaliteiten kunnen worden ingezet en er
ook op aangesproken kunnen worden. Dit kan op
verschillende manieren. Door een partnerschap te
creéren tussen de schoolleider als formele leider
en de teacher leader als informele leider, door
samen na te denken hoe veranderingen binnen de
school in gang gezet kunnen worden, samen een
strategie te bepalen en samen na te denken wie
daarbij welke rol heeft.

Dat kan ook geformaliseerd worden door leraren
met leiderschapskwaliteiten een LC- of LD-functie
te geven, niet omdat ze een masterkwalificatie
hadden of een eerstegraads bevoegdheid, maar
omdat ze een sleutelrol kunnen spelen in school-
ontwikkeling en in het ondersteunen van collega’s.

In mijn onderzoek waren drie ROC’s betrokken
die op basis van de uitdagingen waar zij voor
stonden, bedacht hadden welke ontwikkelslagen
nodig waren en welke kwaliteiten van docenten
daarvoor nodig waren. De salarismix gaf een
mooie mogelijkheid om daarbij bepaalde docenten
een sleutelpositie te geven als LD-docent. Vanuit
het besef dat die docenten daar wel bepaalde
kwaliteiten voor nodig hadden, was er samen met
een opleidingsinstituut een collectief mastertraject
ontwikkeld. Juist die formele positionering van

de docenten binnen de salarismix bleek een van
de succesfactoren van het traject. Ze konden,
mede door het feit dat er meerdere docenten uit
een ROC bij betrokken waren, niet genegeerd
worden. ledereen in de organisatie, van college
van bestuur tot afdelingsdirecteuren, HRM-staf en
collega’s, vroeg zich af wat de rol van die LD-
docenten zou moeten worden. In scholen waar
een dergelijke formalisering niet aanwezig was en
waar nog geen cultuur van gespreid leiderschap

De Nieuwe Meso | september 2014 | nummer 3

63



64

bestond, slaagden masterdocenten er vaak niet in
om een positie te verwerven en in hun eentje een
verandering in de cultuur te realiseren.

Cultuur van de school

Het inbedden van teacher leaders in de struc-
tuur van een organisatie geeft wel risico’s. Het
aanwijzen van bijvoorbeeld LC- of LD-docenten
als teacher leaders kan andere docenten juist
ontmoedigen om leiderschap te tonen: als zij die

rol toebedeeld hebben gekregen, inclusief bijbe-
horende salaris, waarom zou ik me dan nog extra
inspannen? Het kan bij collega’s en bij leidingge-
venden een houding geven waarbij de LD-docent
eerst maar eens moet bewijzen dat hij die functie en
salarisschaal waard is. Dat doet geen recht aan het
feit dat leraren die een leiderschapsrol oppakken,
vaak nog in die rol moeten groeien en daarbij ook
ondersteuning nodig hebben.

Bovendien kan het formele mandaat dat LC- of
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LD-docenten van het bestuur en management
ontvangen, er gemakkelijk toe leiden dat zij zich
vooral met het strategische management van de
organisatie identificeren en dat zij ingezet worden
voor strategische vraagstukken van de schoolor-
ganisatie als geheel. Zo kunnen ze gezien worden
als verlengstukken van het management. Diverse
leraren en ook leidinggevenden die ik tijdens mijn
onderzoek sprak, gaven aan dat de masterdocenten
na afronding van hun opleiding, opdrachten zouden
krijgen van het management. Daarmee lopen ze het
risico te vervreemden van hun collega’s en van de
dagelijkse belangen van docenten in het onderwijs.
De formele positie kan dan juist een belemmering
vormen voor het leiderschap van leraren.

In publicaties over gedeeld leiderschap is ook een
heel andere invulling van gedeeld leiderschap te
vinden, een invulling waarbij leiderschap niet gebon-
den is aan functies, formele mandaten of taakbe-



schrijvingen, maar wisselend is: bij een bepaald
vraagstuk krijgt diegene die daar deskundig in is,
de ruimte om sturing te geven. Leiders en volgers
wisselen dan al naar gelang het vraagstuk. In zo'n
organisatie is leiderschap niet een kwestie van
structuur, maar een kwestie van cultuur: hier heeft
iedereen de mogelijkheid om het leiderschap op te
eisen op basis van expertise, inhoudelijk gezag en
het vraagstuk dat speelt.

Dit laatste beeld is aantrekkelijk, maar tegelijk com-
plex. Hoe kom je tot zo’'n cultuur vanuit een situatie
waarin nog geen sprake is van gespreid leider-
schap? Dit is een lastig dilemma. Individuele leraren
die een leiderschapsrol oppakken, zijn vaak niet

in staat om een totale cultuurverandering teweeg

te brengen. Ze hebben daar de steun van school-
leiders voor nodig, schoolleiders die beseffen dat
leraren die een leiderschapsrol oppakken vaak in
een eenzame positie terechtkomen en nog onzeker
zijn over hun kwaliteiten. Daarbij helpt het als ze
door schoolleiders ondersteund worden en voortdu-
rend in positie gezet worden. Organisatiestructuren
en formele taken of functies kunnen helpen bij die
positionering, met echter het risico dat het toch weer
een structuurkwestie wordt.

Hoewel de LD-docenten binnen de drie ROC’s
gepositioneerd waren binnen de formele structuur
van de school, zagen ze hun rol toch vooral binnen
hun teams. In hun ogen was hun belangrijkste rol
om samen met collega’s het curriculum verder te
verbeteren. Belemmeringen die ze daarbij ervoeren
vanuit de structuren binnen de school, probeerden

ze ter discussie te stellen. Ze probeerden collega’s
te ondersteunen en stimuleerden het leren van
elkaar. De centrale vraag waarmee ze bezig waren,
was: ‘Wat willen wij als team en hoe krijgen we dat
voor elkaar?’. Op die manier probeerden ze bij te
dragen aan zelfsturende en zelfbewuste teams,
droegen ze bij aan een verandering van de cultuur
binnen de school en creérden ze een voedingsbo-
dem voor een leiderschapspraktijk die niet vastge-
legd is in formele posities.

Zo balanceerden deze teacher leaders tussen een
bijdrage aan enerzijds de strategische vraagstukken
van de schoolleiding en anderzijds de betrokken-
heid bij de dagelijkse concerns van docenten. Dat is
daarmee de grootste uitdaging van teacher leaders:
om voortdurend op zoek te gaan naar de wijze
waarop zij een brugfunctie kunnen vervullen tussen
deze twee perspectieven die allebei relevant zijn

en binnen de school verbonden moeten worden.
Voor schoolleiders is het het waard hen daarbij te
ondersteunen.
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dership and its Impact in Schools. Amster-
dam: Hogeschool van Amsterdam.

+  Spillane, J. (2006). Distributed leadership.
San Franscico: Jossey-Bass.

*  York-Barr, J. & Duke, K. (2004). What do we
know about teacher leadership? Findings from
two decades of scholarship. In: Review of
Educational Research, 74(3), 255-316.
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De groep mensen rond Jan Rotmans, waar ik het hier
al eens eerder over heb gehad, heeft inmiddels een
naam gekregen: United4Education.org. Onder deze
naam groeit een divers netwerk van organisaties,
scholen en individuele leraren en andere betrokke-
nen, die zich herkennen in een missie: het versterken
en versnellen van de transitie in het onderwijs.

Er zijn, terecht, wat kritische opmerkingen gemaakt
over het modieuze karakter van de term transitie.
Wat Jan Rotmans ermee beoogt, als ik het goed
begrepen heb, is het duiden van de grote, onderlig-
gende verandering die zich langzamerhand voltrekt
in onze maatschappij. Niet alleen in het onderwijs,
maar ook in de zorg, in de energie, in de media en
in de manier waarop burgers en politiek met elkaar
omgaan.

Wat me in het verhaal van Rotmans intrigeert, is die
duiding. Het gaat hem er niet om een blauwdruk
voor te schrijven, maar om het signaleren van een
onafwendbare verandering die overal zichtbaar is.
Kijk naar hoe we met elkaar en de wereld in contact
zijn, waar we onze informatie vandaan halen en wat
dat betekent voor hoe we omgaan met gezond-
heidszorg, media, de politiek, elkaar. Vergelijk dat
met 25 jaar geleden en je kunt niet ontkennen dat de
verandering immens en onomkeerbaar is.

Daar kan het onderwijs niet buiten blijven, omdat
het onderwijs nu eenmaal een onlosmakelijk onder-
deel van de maatschappij is. En dat is, niet toevallig,
ook de basisgedachte van deze rubriek: het onder-
wijs bestaat uit een fijnmazig netwerk van allerlei
betrokkenen, die ieder op hun eigen manier hun bij-
drage leveren aan wat zij “goed onderwijs” vinden.
De vraag is: gaan we in dit netwerk toekijken hoe
alles langzaam verschuift en hopen dat het goed
komt, of gaan we proberen die verschuivingen op
de juiste plekken te versnellen om de verandering te
beinvloeden? En waar moet je dan op letten?

Jan Rotmans stelde ons de vraag: “Wie wordt er
zenuwachtig van de transitie?” Want iemand die ze-
nuwachtig wordt van verandering, heeft misschien
een particulier belang, dat overeind gehouden moet
worden, ook al is dat niet in het algemeen belang.
Kijk naar de gevestigde orde in de omroepwereld,
de zorg en de energiewereld. Aan alle kanten
knagen kleine, flexibele en efficiénte initiatieven van
burgers en bedrijven aan hun fundamenten.

Hoe zit dat in het onderwijs? Ook daar zijn initiatie-
ven zichtbaar, op allerlei scholen in allerlei plaatsen.
Soms volledig nieuw, soms binnen oude structuren,
en - een paar uitzonderingen daargelaten - veelal
onder de radar van de landelijke aandacht.

Begin september was onze groep uitgenodigd bij
Paul Rosenmoller, voorzitter van de VO-raad. Tk
was benieuwd hoe hij tegen de veranderingen

aan zou kijken. Maar op het allerlaatste moment
werd de afspraak afgezegd, met als reden “dat er

te weinig bestuurders bij het gesprek aanwezig
zouden zijn.” Ik kon mijn oren niet geloven: zou de
VO-raad nog werkelijk in die simplistische politieke
verhoudingen denken? Plotseling begon het me

te dagen: misschien zijn het wel niet de politici,

de ambtenaren, de educatieve uitgevers en zelfs
niet die eigenwijze eerstegraders, die verandering
bedreigend vinden. Misschien zijn het wel vooral
de bestuurders in het onderwijs die er zenuwachtig
van worden. Wel jammer voor ze, dacht ik meteen.

Want de transitie is niet alleen onafwendbaar, maar
vooral: heel inspirerend. Werkelijke verandering
komt van onderop, in nieuwe coalities van ouders,
leraren en leerlingen. Daar zit de kern van onder-
wijs. Zij komen opnieuw tot een definitie van wat
ze ‘goed onderwijs” vinden. Als bestuurder hoef je
alleen maar goed te luisteren en er, binnen een paar
ruime kaders, je vertrouwen aan te geven. Ik hoop
van harte dat ook de bestuurders over hun koudwa-
tervrees heen zullen stappen.

De Nieuwe Meso | september 2014 | nummer 3

67



68

Rob Diephuis

Rob Diephuis startte zijn loopbaan als leraar Engels, werd ontwikkelaar bij SLO, later team-
leider en onderwijsmanager. Zelfstandig adviseur vanaf 2000, medeoprichter van Diephuis
& Van Kasteren onderwijsadviseurs. Na een tiental jaren advieswerk in en met scholen richt
hij zich de laatste jaren vooral op studieprojecten voor SLO. E-mail: r.diephuis@slo.nl

Het ongrijpbare

De vraag naar de inhoud van het onderwijs (het
‘wat’) is terug in het publieke domein. De WRR
bracht dit jaar een lijvig rapport uit over de lerende
economie, waarin wordt gepleit voor een herzie-
ning van het leerplan. De Onderwijsraad kwam
onlangs in het advies Een eigentijds curriculum
met de aanbeveling scholen in positie te brengen
om curriculumvernieuwing te realiseren. In beide
adviesrapporten wordt verwezen naar de internati-
onale discussie over 2715 century skills. Het is een
goed verdedigbaar (maar niet gemakkelijk uitvoer-
baar) idee dat er meer aandacht zou moeten zijn
voor het toerusten van leerlingen met een aantal
algemene vaardigheden zoals creativiteit, samen-
werking en communicatie, verantwoord ict-gebruik.
SLO maakte recent een uitwerking in acht vaardig-
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heden (zie kader). Wat betekent dit voor scholen?
We kennen in ons land een lange traditie van vrij-
heid van onderwijs, er is geen nationaal leerplan.
Dat geeft weliswaar ruimte, maar - zo constateert
de Onderwijsraad - hierdoor vinden noodzakelijke
vernieuwingen niet, te laat of te geisoleerd plaats.
Er is ook niet zoiets als een landelijk gesprek over
de meest gewenste inhoud van het onderwijs. Hoe
zit het eigenlijk met het leerplan?

Hoe weten leraren wat er geleerd moet worden

en wat hebben ze er zelf over te zeggen? Dit lijkt
een simpele vraag, maar het is een ingewikkelde
kwestie. Er is niet één partij die de inhoud van het
onderwijs bepaalt. Het proces van tot stand komen



21¢ eeuwse vaardigheden

(Bron

Creativiteit: nieuwe ideeén bedenken en deze kunnen uitwerken en analyseren
Kritisch denken: een eigen, onderbouwde visie of mening kunnen formuleren

Probleem oplosvaardigheden: een probleem (h)erkennen en een plan voor oplossing kun-
nen maken

Communiceren: een boodschap effectief en efficiént ontvangen en overbrengen

Samenwerken: gezamenlijk een doel realiseren en daarbij anderen kunnen aanvullen en
ondersteunen

Digitale geletterdheid: ICT effectief, efficiént en verantwoord gebruiken

Sociale en culturele vaardigheden: effectief kunnen werken, leren en leven met mensen
met verschillende etnische, culturele en sociale achtergronden

Zelfregulering: doelgericht en passend gedrag kunnen realiseren

: SLO, 2014)
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van het leerplan is misschien het best te typeren in
termen van vijf soorten conversatie, te weten:

. maatschappelijk discours;

. technisch-bestuurlijk discours;

. discours over concretisering van het leerplan;
. discours over lokale keuzes op schoolniveau;
»  discours over resultaten.

Om te beginnen is er altijd maatschappelijke dis-
cussie over onderwijs in de media. Opinieleiders
schrijven stukken of treden op in de media, politici
vragen aandacht voor een thema, themaorganisaties
presenteren hun specifieke belang, wetenschappers
geven commentaar op ontwikkelingen, er is publici-
teit rond internationaal onderzoek, enzovoorts. Het
gaat daarbij vaak om de grote vragen: Waartoe leren
leerlingen? Wat moeten ze leren? Hoe? Waar is de
school in essentie voor? Dit is politiek terrein, een
arena waarin verschillende perspectieven en deel-
belangen met elkaar strijden. De Onderwijsraad pleit
voor een permanent college waarin verschillende
claims tegen elkaar afgewogen kunnen worden.

Dicht hier tegenaan is er een meer technisch-be-
stuurlijk discours over kaders en sturing via regelge-
ving van de overheid. Hierbij gaat het om de regels
die samen ons eigen ‘nationaal curriculum’ vormen.
In de Nederlandse context hanteert de overheid een
mix van drie soorten instrumenten:

. Kerndoelen voor het primair onderwijs en de
onderbouw voortgezet onderwijs met een zeer
globale typering van de gewenste inhoud. Dit
biedt in principe veel ruimte.

. Referentiekaders voor taal en rekenen, in detail
uitgewerkt voor alle onderwijssectoren. Dit is
een vorm van strakke sturing, compleet met
toetsen. Er is nauwelijks ruimte voor schoolbe-
leid.

. Examenprogramma’s voortgezet onderwijs op
een intermediair niveau van concretisering,
nader gespecificeerd in syllabi. Dit zijn duidelijke
kaders, met beperkte ruimte voor eigen invulling.
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Ofschoon er bij elke herziening weer over wordt
gediscussieerd, is het stelsel van verschillende
sturingsinstrumenten vanaf de jaren negentig
min of meer toevallig zo gegroeid. Het discours is
altijd weer ad hoc en heeft nog niet geleid tot een
integraal idee over een besturingsfilosofie over
de gewenste verhouding tussen wat moet en wat
mag. Het idee van landelijke sturing ligt in onze
geschiedenis nu eenmaal zeer gevoelig.

Het derde type gesprek gaat over de invulling van
de regelgeving. Hierbij gaat het om het inhoudelijk
concretiseren van het programma, de verbinding
maken tussen het wat en het hoe in uitvoerbare
leersituaties. Dit is de afgelopen paar decennia
vooral het terrein geworden van experts, zoals
leerplanontwikkelaars, opleiders, auteurs van me-
thoden en onderzoekers, van huis uit vaak leraren.
Voor elk schoolvak is er wel een kring actieve
leraren en vakinhoudelijke experts die samen een
platform vormen voor discussie over inhoud en
didactiek. Leidend zijn daarbij meestal een beperkt
aantal sterke vakinhoudelijke tradities. De ‘gewone’
leraren zijn in dit discours geleidelijk buiten beeld
geraakt, het merendeel volgt vrij getrouw de keu-
zes die in de methoden zijn gemaakt.

Dit is het vakoverstijgende gesprek in een school-
team over het inhoudelijk profiel van de school en
de betekenis daarvan voor de wat- en hoe-vragen.
Denk bijvoorbeeld aan de actuele discussie over
hoe je in een team werk maakt van algemene
vaardigheden. Op tal van plekken wordt nagedacht
over specifieke accenten die passen bij de identi-
teit van de school. In het voortgezet onderwijs kun
je verschillende discussies over accenten in het
leerplan waarnemen:
+ focus op de leerling: de school profileert zich
bijvoorbeeld op kwaliteit van zorg, loopbaan-
begeleiding of talentontwikkeling;



»  focus op vakinhoud: de school profileert zich
bijvoorbeeld op wetenschapsoriéntatie, vak-
manschap of beta-techniek;

+ focus op de samenleving: de school profileert
zich bijvoorbeeld op internationalisering, bur-
gerschap of duurzaamheid.

Het is niet altijd even duidelijk of dit type discussie
doorwerkt naar inhoudelijke keuzes op de vloer.
We weten wel dat het gesprek in het team vaker
gaat over het hoe dan over het wat. De didactiek is
kennelijk beter bespreekbaar dan de inhoud. Dat
laatste is ook lastig bij gebrek aan gemeenschap-
pelijke taal, elk vak heeft zijn eigen jargon.

Tegen de tijd dat het leerplan aanklopt op de deur
van het klaslokaal is er al veel gebeurd, politiek,
bestuurlijk, inhoudelijk, wellicht in het schoolteam.
Wat de leraar doet met al die input is grotendeels
onbekend. Het format van de les biedt de leraar
ruimte uitleg en opdrachten aan te passen aan
de leerlingen en waar nodig te improviseren. Er is
echter nauwelijks discours over het uitgevoerde
curriculum: wat er echt in de klas gebeurt. Het
gesprek wordt pas voortgezet als er informatie is
over het gerealiseerde curriculum: wat er bereikt
is, althans voor zover dat blijkt uit toetsresultaten.
Het leerplan wordt continu beinvloed door discus-
sie over de behaalde resultaten.

Het lijkt vrij simpel: de overheid formuleert kaders
in vormen van regelgeving; scholen hebben
daarbinnen ruimte voor eigen beleid; experts
maken materialen, leraren gebruiken die om op
maat beslissingen te nemen over wat er door wie
geleerd moet worden; resultaten worden ingezet
als feedback. Dit veronderstelt een soort keten met
schakels die op elkaar aansluiten. Het is moeilijk
generaliseren, maar één ding is wel helder: zo
werkt het helaas niet.

De voornaamste inhoudelijke reden is dat de
kaders geen geheel vormen. We hebben wel een

in de

sturing van het proces
en de onderlinge
rolverdeling luistert
nauw

soort leerplan, maar het is een gefragmenteerd
landschap van losse elementen. De relevantie van
leerdoelen is niet te beoordelen bij gebrek aan
een richtinggevend kader voor het geheel van het
funderend onderwijs. In SLO-termen: er is geen
rationale voor het leerplan oftewel een antwoord
op de vraag: Waartoe leren leerlingen? De over-
heid waagt zich tot nu toe niet aan zo'n integrale
benadering.

Daar komt bij dat de concretisering van het
leerplan los is geraakt van de uitvoering. De toon
wordt gezet door experts die veel verstand hebben
van een vak of thema, maar onvermijdelijk mikken
op een ‘gemiddelde’ lespraktijk en altijd gericht
zijn op een relatief klein deel van het curriculum.
De meeste leraren in de onderbouw achten het
niet hun taak en competentie om actief beslissin-
gen te nemen over wat er precies geleerd moet
worden. Kort door de bocht: ze kopen een boek
en beschouwen dat als het leerplan. Als je ziet hoe
ingewikkeld een methode in elkaar zit, kun je ze
geen ongelijk geven. Toch is dat een ongewenste
situatie. Het roept wel de vraag op hoe we de regie
op het concrete leerplan weer terug kunnen bren-
gen bij de meerderheid van de leraren.

Het leerplan van de school - integraal, zoals leer-
lingen het ervaren - is ongrijpbaar. De schoolleider
die een leerplangesprek wil organiseren over de
vraag wat het meest de moeite waard is om te le-
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ren, maakt het zichzelf niet gemakkelijk. Hij laveert
tussen twee klippen: enerzijds gefragmenteerde en
deels onduidelijke landelijke kaders, anderzijds het
lerarenteam dat meestal niet gewend is over het
geheel te praten en tien tegen één sterk uiteenlo-
pende opvattingen kent over de wenselijkheid van
een gesprek over de inhoud.

Het kan ook anders. Veel andere landen kennen
wel een door leraren op lokaal niveau uitgewerkt
nationaal leerplan. Geen land is hetzelfde, er zijn
grote verschillen in inkadering, in de mate van
uitwerking, de verhouding met regionale keu-

zes in scholen en de rol en positie van leraren.
Overal zoekt men naar een balans tussen richting
en houvast op landelijk niveau en ruimte om op
schoolniveau zelf keuzes te maken. Een paar
voorbeelden.

In Schotland is veel werk gemaakt van een
integraal leerplankader als basis voor vakontwik-
keling. Het gaat er in het funderend onderwijs om
leerlingen op te leiden tot succesvolle lerenden,
personen met zelfvertrouwen, verantwoordelijke
burgers en actieve deelnemers. Elk van deze vier
capacities is uitgewerkt in houdingen en vaar-
digheden die vertaald kunnen worden naar een
concreet leerplan op school- en klasniveau.

Finland kent een stevig uitgewerkt nationaal leer-
plan. Het bijzondere is daar het meerjarige proces
van totstandkoming met vele leraren. Het leerplan
is hier geen opgelegd kader, maar een ‘expression
of our collective will’. Hier bestaat de landelijke
rationale uit een beschrijving van centrale waarden
en principes voor de inrichting van het onderwijs.
Het nationale leerplan laat wel ruimte voor lokale
verschillen.

Ook Australié kent een integrale aanpak: de over-
heid communiceerde in 2008 een ambitieus plan
om het onderwijs te verbeteren (The Melbourne
Declaration), met het Australian Curriculum als
een van de speerpunten. Dit project is nog in volle
gang en ook hier maken schoolleiders en leraren
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gefaseerd een leerplan voor de toekomst. De rode
draden: zeven competenties (21st century skills)
en drie aspecten die overal terug komen (bijvoor-
beeld: de positie van Australié ten opzichte van
opkomend Azié). Zie www.australiancurriculum.
edu.au.

De werkzame ingrediénten in deze landen: poli-
tiek commitment, stevige regie en communicatie,
integrale doelen waar iedereen zich mee verbindt,
meerjarige fasering, eigenaarschap van leraren
als beroepsgroep en ruimte voor schoolgebonden
keuzes. Deze landen maken ook een keuze om
‘aan de voorkant’ te sturen en veel minder ‘aan de
achterkant’ via centrale toetsen en examens.

Wat moet een schoolleider hier nu mee? Dat hangt
een beetje af van het ambitieniveau. Op veel
scholen wordt ruim geinvesteerd in didactiek en de
kwaliteit van zorg en begeleiding. Het gesprek over
de inhoud beperkt zich tot een blik op de resulta-
ten. De inhoud zelf staat niet ter discussie of wordt
per vak geévalueerd. Op andere scholen is er wel
de ambitie om met elkaar in gesprek te gaan over
wat leerlingen zouden moeten leren. De leiding
moet dan op enigerlei wijze een bedding creéren
voor discussie in het team. Uit de eerste verken-
ningen van SLO in het project Curriculumvensters
komt een aantal kwesties naar voren waar de
schoolleiding mee te maken kan krijgen. Het gaat
om:

. eenheid en inspiratie;
. professionele ruimte;

. wat, hoe en wie;

. curriculair leiderschap;
. regie en leiderschap.

Om te beginnen moet het glashelder zijn waarom
de school zich wil bezinnen op het leerplan. Er
moet een drijvende kracht zijn die richting geeft
aan het gesprek. Dat kan een gedeeld probleem



zijn of een inspirerende ambitie. Vooral jonge
leraren - maar zij niet alleen - werken graag op een
school die ergens voor staat en waar ze trots op
kunnen zijn. Van de schoolleiding mag je verwach-
ten dat daartoe een koers wordt uitgezet.

Er moet professionele ruimte zijn om na te denken
over de invulling van het leerplan. In de verken-
ningen van SLO blijkt dat scholen de eigen situatie
zeer verschillend inschatten en beleven. Als het
glas half leeg is, lijkt alles al dichtgetimmerd in
regelgeving, toetsen en examens en toezicht. Als
het glas half vol is wordt de ruimte in de kerndoe-
len gezien als kans om een eigen concretisering te
ontwerpen.

Leerplanontwikkeling is onderdeel van schoolont-
wikkeling. Het gaat nooit alleen over de inhoud.
Het hoe en het wat zijn onlosmakelijk met elkaar
verbonden - zeker als het gaat om het aanleren
en trainen van vaardigheden. De organisatorische
condities - tijd, plaats, leermiddelen - en de krach-
ten in het team zijn sterk mede bepalend voor
inhoudelijke keuzes.

Het bedenken of uitwerken van een leerplan vraagt
om een specifieke combinatie van competenties.
Met en beetje goede wil kun je hierin drie groepen
onderscheiden: vakinhoudelijke/-didactische, ont-
werptechnische en veranderkundige competenties.
Aangezien niemand met alles gezegend is, ligt een
vorm van gedeeld leiderschap voor de hand. Dat
vraagt om een geaccepteerde rolverdeling tussen
leraren en leiding. Voor veel leraren betekent

het dat ze niet alleen worden aangesproken als
uitvoerder in de klas, maar ook als lid van een
beroepsgroep die verantwoordelijkheid neemt voor
de invulling van het leerplan.

Leraren en schoolleiding zijn beide nodig in de

sturing van het proces en de onderlinge rolverde-
ling luistert nauw. Het primaat ligt in het geval van
het leerplan bij de leraren. De leiding intervenieert
als er in de communicatie ongewenste blokkades
optreden. De Bruijn (2008) noemt als voorbeelden
hiérarchische effecten (denk bijvoorbeeld aan te
dominante eerstegraders) en groupthink (tun-
nelvisie in het team, signalen van buiten komen
niet meer door). Als het gesprek goed loopt, is het
motto voor de schoolleider: vinger aan de pols,
maar vooral niet onnodig interveniéren.

Dit zijn geen wereldschokkende bevindingen,

maar je ziet maar weinig scholen die aan de vijf

genoemde condities voldoen. Hierbij is de overheid

nog even buiten beeld gehouden, maar het zou

een verademing zijn als er heldere en eenduidige

sturing zou komen. In de Nederlandse situatie zou

je kunnen denken aan:

» een landelijke rationale die de waartoe-vraag
adresseert en richting geeft;

*  een beknopte, heldere verplichte kern (ken-
nisbasis, leerlijn);

* niet-verplichte inspirerende voorbeelden
waarin duidelijk wordt wat er te kiezen is.

Daarnaast kunnen overheid en sectororganisaties
zich gericht inspannen om het mooie vak van
leerplanontwikkeling een plek te geven in school-
ontwikkeling. Niet als hobby van experts, maar
als antwoord op de dringende vraag wat met het
oog op de toekomst van leerlingen, het meest de
moeite waard is om te leren.

*  Bruijn, H. de (2008). Managers en Professio-
nals. Den Haag: Sdu Uitgevers BV.

+ Diephuis, R, en A. Thijs (2014). Het leerplan-
gesprek op school. Enschede: SLO.

*  Kuiper, W. en J. Berkvens (2013). Balancing
curriculum regulation and freedom across
Europe. CIDREE Yearbook 2013. Enschede:
SLO.
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Onderwijsraad (2012). Geregelde Ruimte. eeuwse vaardigheden in het funderend onder-

Den Haag: Onderwijsraad. wijs. Enschede: SLO.

Onderwijsraad (2014). Een eigentijds curricu- +  Thijs, A. en R. Diephuis (2014). Kaders voor
lum. Den Haag: Onderwijsraad. een toekomstbestendig leerplan. Enschede:
Schram, E. en R. Diephuis. (2013). In gesprek SLO.

over funderend onderwijs. Enschede: SLO. *  WRR (2013). Naar een lerende economie.
Thijs, A. (2013). Digitale geletterdheid en 21e Amsterdam, Amsterdam University Press.

Leerlingen leren altijd wel iets, ongeacht de aanpak van hun leraar. Wil je dus weten of een leraar er
echt toe doet, dan moet je niet vanaf nul kijken, maar op een wat hoger gelegen punt beginnen. Ofte-
wel, in termen van hoogleraar onderwijsonderzoek John Hattie, vanaf een goed gekozen kantelpunt.
Dat was het uitgangspunt van zijn Visible learning (2009), een synthese van meer dan 800 meta-analyses
van onderzoek naar factoren die leerlingenprestaties beinvloeden. Een tweede uitgangspunt daar-

van was dat je als leraar bewijzen moet zoeken of jouw aanpak effect heeft, niet in je eentje, maar in
samenwerking met je collega’s. Maar dat laatste vergt wel een gemeenschappelijke taal, een gedeeld
corpus van onderwijskundige kennis. Een goed, oorspronkelijk Nederlandstalig overzicht dat alles wat
we thans op dat terrein (menen te) weten, toegankelijk maakt voor leraren, bestaat echter nog altijd
niet. We zijn nog altijd aangewezen op vertalingen van buitenlands werk zoals Marzano’s Wat werkt op
school en sinds kort Hattie’s Leren zichtbaar maken, de door Bazalt uitgebrachte Nederlandse bewerking
van Visible learning for teachers uit 2012.

Leren zichtbaar maken biedt aldus Hattie geen kant-en-klare recepten, geen red-de-wereld-remedies,
maar wil leraren een denkkader bieden dat hen helpt na te denken over het effect van wat ze doen.
Aanzetten tot nadenken doet het zeker, ook al doordat het mythes ontkracht, bijvoorbeeld dat rekening
houden met leerstijlen heel effectief is. Niettemin blijven er nog de nodige vragen open, zoals: hoe
meet je nu eigenlijk in Hattie’s systeem het effect als het gaat om open opdrachten, spreekbeurten en
presentaties, of voortgang in kritisch denken? En: zijn uitkomsten van onderwijsonderzoek eigenlijk
wel universeel geldig of moet je in een aantal gevallen corrigeren voor culturele verschillen?

Voor iedereen die graag eens uit de mond van de meester zelf hoort hoe het zit, om er daarna met col-
lega’s over van gedachten te wisselen, is er 13 en 14 november a.s. een uitgelezen kans. Op 13 novem-
ber verzorgt Hattie, thans hoogleraar onderwijsonderzoek aan de universiteit van Melbourne, een - be-
perkt toegankelijke - masterclass. Op 14 november opent hij een dagcongres met een keynote, waarna
er sessies plaatsvinden over door hem gekozen thema'’s, die hij bovendien steeds zelf eerst kort inleidt.
Het congres wordt georganiseerd door Bazalt in samenwerking met HCO, RPCZ en OnderwijsAdvies.
Meer inlichtingen en aanmeldingen via www.lerenzichtbaarmaken.nl/congres.
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ASSOCIATIE PRAKTIJKEXAMENS

Associatiediploma Basiskennis Ondernemerschap

Met dit diploma heeft de leerling een stevige basis om een eigen bedrijf te starten.

Aspecten zoals bedrijfsadministratie, juridische zaken, P&O en marketing zijn de leerling straks niet
meer vreemd!

* In combinatie met het Associatiediploma Elementair Boekhouden, levert dit diploma het Functiegericht
Associatiediploma Financieel Ondernemer op!

* In combinatie met NIMA Basiskennis Marketing, levert dit diploma het Functiegericht Associatie-
diploma Commercieel Ondernemer op!

Associatiediploma Elementair Boekhouden ~ NIMA Basiskennis Marketing

Elementair Boekhouden ondersteunt de lesstof Met kennis op het gebied van marketing is uw
van het vak Management & Organisatie. leerling straks in staat om krachtige reclame te
Kennis op bedrijfsfinancieel viak biedt uw leerling maken richting de juiste doelgroepen.

een goede voorsprong op een eventuele vervolg- Het NIMA Basiskennis Marketing: de voorsprong
studie. Diverse vrijstellingen in het hbo! voor jong talent!

Versterk de cv van uw leerling / student met een Associatiediploma naast zijn reguliere diplomal
Vraag een een informatiepakket aan via sales@associatie.nl of bel 033 - 461 21 59.

'\ SSOCIATIE ,
2==~NMVOOR EXAMINERING Leverancier van vertrouwen



zit het met uw...

Hans van Dijck
Hans van Dijck is zelfstandig adviseur en interim-manager.
E-mail: hvdijck@developmentconsult.nl.
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Geduld

Een leidinggevende huurt een externe in om de boel op gang
te brengen. Het docententearm moet ‘aangepakt’ worden! Do-
centen worden aangesproken op hun functioneren. Sommigen
willen praten over hun lesgeven en hoe dat te verbeteren.
Anderen komen in verzet en schakelen de vakbond in. Een
van de beste docenten besluit te vertrekken. Zij kan niet meer
tegen de sfeer die is ontstaan. Het resultaat van dit alles is niet
onverdeeld positief. Van de regen in de drup, heet dat.

Mijn vader was ongeduldig en een beroerd pedagoog.
Een prestatie was nooit goed genoeg; altijd was er wat
op aan te merken. Mijn moeder was geduldig en prees
ons als we ons best deden. Samen waren ze redelijk

yin yang. Permitteert u mij dit kleine uitstapje naar de
opvoedkunde, nodig om beter zicht te krijgen op lei-
dinggeven. In de VS is een discussie ontstaan over op-
voeden. Veel ouders zien opvoeden als het positief be-
krachtigen van gewenst gedrag, complimenten werken
beter dan straffen. Een tegenovergestelde visie beschrijft
Amy Chua, universitair docent rechten in Manhattan,
in haar boek Battle Hymn of a Tiger Mother: “You can’t
raise your child saying you're perfect, you're amazing,
everything you do is amazing”. Chua is van Aziatische
komaf en 100% prestatiegericht. Kinderfeestjes vond

ze als moeder maar onzin, want haar drie dochters,
inmiddels succesvolle jonge vrouwen, moesten piano
leren spelen. Onlangs schreef Chua samen met haar
echtgenoot Jed Rubenfeld een boek waarin ze verklaren
waarom kinderen van bepaalde immigrantengroepen
in school en maatschappij veel succesvoller zijn dan
andere. In The Triple Package leggen ze uit dat de drie
cruciale elementen daarbij van invloed zijn: superiori-
teitsgevoel (het gevoel beter te zijn dan een ander), een
prikkelend gevoel van onzekerheid (het gevoel dat het
nooit goed genoeg is) en het controleren van de eigen
impulsen. Als dit drie cruciale elementen zijn voor het
leveren van prestaties, zouden die ook niet kunnen
gelden in werksituaties? En dan bedoel ik niet alleen

bij het pedagogisch handelen richting leerlingen, maar

ook als managementstijl, om medewerkers tot optimale
prestaties te brengen. Dus (1) behandel uw docenten
alsof ze speciaal zijn, ze zijn beter dan andere docen-
ten; (2) geef ze niet te snel het idee dat ze er al zijn, met
andere woorden, hun prestaties kunnen altijd nog beter;
(3) zorg ervoor dat investeren in de toekomst voorrang
krijgt boven consumeren in het nu, het genoegen van
het succes straks is groter dan het korte-termijnplezier.
In de casus aan het begin was aan de eerste voorwaarde
niet voldaan. Er was geen trots, geen gevoel speciaal te
zijn. De impliciete boodschap van de leidinggevende
was tegenovergesteld. In die situatie werken hoge
verwachtingen ook niet. Als het zelfbeeld laag is - en de
leidinggevende bevestigt dat - dan worden hoge eisen
als onredelijk ervaren. Mensen het gevoel geven dat ze
speciaal zijn, betekent onvoorwaardelijke steun geven:
Je bent goed (genoeg) zoals je bent. Complimenteren,
prijzen en positief bekrachtigen is niet langer nodig als
mensen een goed zelfbeeld hebben. Voortbouwend op
dit fundament kunnen hoge verwachtingen worden
uitgesproken. Anya Kamenetz vraagt zich af of com-
plimenten tiberhaupt de prestatie verhogen: zij vindt
feedback veel belangrijker. De triple package van Chua
en Rubenfeld wordt dan: eigenwaarde, kwaliteitsge-
richtheid en feedback, met als som prestatiegerichtheid
en uiteindelijk resultaat excellentie, maar dat laatste
vraagt wel wat geduld.

Verder lezen

*  Amy Chua and Jed Rubenfeld (2014). The
Triple Package: What Determines Success.
New York: Bloomsbury

¢ Anya Kamenetz (2014). The Difference
Between Praise and Feedback. Zie: http://
blogs.kged.org/mindshift/2014/03/ the-
difference-between-praise-and-feedback/
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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

jaarcongres met expositie

rmed
het onderwijs

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

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 ervaringen uit te wisselen met HR collega’s
binnen de onderwijssector.

Keynote sprekers

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)

Karl Raats, Spreker Creativiteit en Innovatie, Facilitator
Creatief Denken, Karl Raats bvba

Dirk de Boe, Innovatiemanager Philips Brugge,
Co-auteur Edushock en auteur Creashock

WWW.HRMENHETONDERWIJS.NL

<,
2°& 3¢ PERSOON . ol
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6E EDITIE
DINSDAG 2 DECEMBER 2014
SPANT! BUSSUM

driessen

HRM

AFAS Software
Capra Advocaten
Effectory

Merces

Participanten bekend op 26-08-2014

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

Interesse als participant?
Neem contact op met

ckc ]

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

*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.



Rob Knoppert
Rob Knoppert is oud-natuurkundeleraar, lerarenopleider en voormalig NRC-columnist.
E-mail: knoppert@kpnmail.nl

Een nationaal curriculum?
- deel 2 van een tweeluik

Veel curriculum,
maar niet zo nationaal

Onderwijsdiscussies in Nederland gaan vrijwel altijd over het hoe, een enkele keer
over het wat, zelden of nooit over het waarom. Uit verbazing daarover schreef Rob
Knoppert in 2003 Edutopia. Daarin zocht hij zijn eigen antwoorden op de vraag
waarom we kinderen naar school sturen en wat leerlingen in het funderend onder-
wijs moeten leren. Want, aldus Knoppert, pas als je weet wat een kind moet leren
en waarom dan wel, kun je de hoe-vraag gaan beantwoorden. De ontluikende dis-
cussie over een nationaal curriculum vormde een mooie aanleiding om Knoppert te
vragen op herhaling te gaan: hoe zou dat nationaal curriculum eruit kunnen zien?

Nadenken over een nationaal curriculum voor *  maatschappelijk: leren participeren in de
kinderen van 4 tot 15 jaar, over hoe onderwijs 60k samenleving.

kan zijn, heerlijk! Een curriculum, een leerplan

bedenken, dat is bedenken wat kinderen op school  Dat ziet er aardig uit, maar ik mis een belangrijke
moeten doen. Dat kan alleen bedacht worden als doelstelling. Sinds homo sapiens rondloopt, leren
we het doel van die activiteit kennen. Wat is (zijn) diens kinderen, al circa tweehonderd millennia.

de doelstelling(en) van het onderwijs? De SLO Formeel, geinstitutionaliseerd onderwijs is evenwel
stelt in de brochure In gesprek over funderend historisch gezien een recente activiteit, een welis-
onderwijs drie hoofddoelstellingen voor: waar onmisbare maar moderne aanvulling op het

* inhoudelijk: kennisontwikkeling; informele, natuurlijke leren buiten school. We lijken
*  pedagogisch: persoonsvorming; echter intussen verslaafd te zijn geraakt aan on-
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derwijs. School duurt steeds langer. In 2013 verliet
de jongere op een leeftijd van gemiddeld 22 jaar
het voltijdonderwijs (CBS). Hij/zij had dan 18 jaar
voltijd onderwijs genoten. Dat betekent dat een
mens tegenwoordig meer dan 20% van zijn leven
op school zit. Zeventig jaar geleden was die tijd 11
jaar, dat is circa 15% van de gemiddelde levens-
duur. Als deze ontwikkeling doorzet, zullen over 50
jaar ‘jongeren’ gaan werken als ze 27 zijn.

Is dat wenselijk? Nee. Als kinderen biologisch
volwassen zijn, moeten zij een volwassen leven
leiden. Waarom dan toch deze groei? Niet omdat
de overheid dat wilde, niet omdat de maatschap-
pij zich beklaagde dat kinderen te weinig leerden.
Waarom dan wel? Vroeger werd de zoon van de
dokter dokter, en de dochter van de boerin boerin.
Tegenwoordig woedt er een felle concurrentiestrijd
om goed betaald en aangenaam werk, een strijd
die wordt uitgevochten op of via school: hoe meer
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diploma'’s, des te meer kans op prettig werk.

Kwalificatie = selectie

Een extra onderwijsdoelstelling, bovenop op het
SLO-rijtie, is daarmee onvermijdelijk. Het werd ooit
door professor Posthumus in de naar hem ver-
noemde nota van het toenmalige ministerie voor
OK&W al eens zo geformuleerd: “De maatschap-
pij (...) verwacht dat diegenen die jonge mensen
gedurende vele jaren van hun studie hebben bege-
leid en gadegeslagen, een oordeel uitspreken over
hun bekwaamheden en toewijding” (OK&W, 1970).

leder onderwijsmens weet dat de leerling het
behaalde cijfer belangrijker vindt dan de verworven
kennis. Waarom is dat zo belangrijk? De leerling is
niet gek. Naast psychologische overwegingen is er
de harde maatschappelijke realiteit. Goede school-
resultaten verhogen de kans op een succesvolle
loopbaan later. Cijfers, toetsen, proefwerken, de



overgang, het examen, de doorstroom en vooral
opstroom - dat is het enige dat leerling en ouders
interesseert.

De maatschappij wil weten wat het kind kan, want
dat bepaalt zijn startpositie in de maatschappij. Er
staat ‘wat het kind kan’ en niet ‘wat het kind weet’.
Dat laatste is namelijk van weinig belang. De maat-
schappij wil weten welke talenten, welke capacitei-
ten het kind heeft. Wiskunde als examenvak is niet
belangrijk omdat veel mensen dagelijks wiskunde
gebruiken, maar alleen omdat goede resultaten
voor wiskunde iets zeggen over de talenten van
het kind. Denken we. Het nevendoel kwalificatie

is feitelijk de raison d’étre van het onderwijs. En
kwalificatie is een net woord voor selectie.

De selectiefunctie van het onderwijs moet worden
erkend en zorgvuldig geintegreerd in het onder-
wijssysteem. Dat gebeurt nu niet en dat heeft
dramatische gevolgen voor het onderwijs, ook op
het gebied van het curriculum:

. De eindtoets in groep 8 van het basisonder-
wijs en de te snelle splitsing van vmbo- en
havo/vwo-leerlingen veroorzaakt een grote
verspilling van talent.

*  Zoals gezegd leidt de jacht naar zoveel
mogelijk kwalificaties tot een steeds langere
onderwijsverblijftijd. Dat kost de maatschap-
pij en de leerlingen enorm veel geld. Langer
onderwijs betekent immers een korter verblijf
op de arbeidsmarkt en draagt aldus bij aan de
noodzaak de pensioengerechtigde leeftijd te
verhogen.

. Leerlingen vergelijken is relatief gemakkelijk
als gebruik wordt gemaakt van toetsen en
examens van gemakkelijk toetsbare stof,
zoals rekenen en wiskunde. Het gevolg is dat
te veel tijd besteed wordt aan deze vakken en
te weinig tijd aan nuttige activiteiten.

»  Selectie verloopt het eenvoudigst als grote
groepen leerlingen dezelfde toets wordt voor-
gelegd na gelijksoortig onderwijs. Dat leidt tot
eenvormigheid in het onderwijsaanbod.

*  Het testen van schoolkennis suggereert dat
alleen deze kennis van belang is en leidt tot
complete veronachtzaming van wat buiten
school is geleerd. Het resultaat geeft onvol-
doende en slechte informatie aan de maat-
schappij. Zo blijft talent onontdekt.

Gaan we een nieuw curriculum schrijven, dan
moet de nevendoelstelling ‘kwalificatie’ in eerste
instantie niet in acht worden genomen. Dan tellen
alleen de echte doelen. Is er eenmaal een curricu-
lum, dan moet heel goed worden nagedacht hoe
het kwalificatieproces in het onderwijs te vlechten,
zonder daarbij de andere onderwijsdoelen geweld
aan te doen.

Terug naar de drievoudige doelstelling, voorgesteld
door de SLO: kennisontwikkeling, persoonsvor-
ming en maatschappelijke voorbereiding. Zou de
SLO aan deze drie aspecten even veel belang
hechten? Ik zou het daar mee eens kunnen zijn,
maar let op: dit staat mijlenver van de bestaande
onderwijswerkelijkheid waarin kennisontwikkeling
vooropstaat en persoonsvorming en maatschap-
pelijke voorbereiding er een beetje bijhangen. Van
bewust persoonsvorming nastreven is in het on-
derwijs geen sprake, tenzij men de opvatting hul-
digt dat huiswerk maken de wilskracht bevordert.
Maatschappelijke voorbereiding is bijna hetzelfde
als opvoeden. Velen zijn van mening dat de school
daarvoor niet is. Hoe anders liggen de accenten in
Engeland. Education betekent zowel opvoeding als
onderwijs, een docent in Engeland is overtuigd van
zijn opvoedende taak.

Desondanks wordt er op Nederlandse scholen na-
tuurlijk toch ook opgevoed. Omgaan met kinderen
betekent immers altijd ook: opvoeden. Gebeurt het
onbewust, dan kan het fout gaan. Voedt een leraar
goed op als hij zegt: “Hé jij daarachter, let eens wat
meer op”?
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Als de doelstelling van het onderwijs werkelijk
meer is dan het verwerven van kennis, dan moet
het curriculum dat weerspiegelen en moet het
meer omvatten dan kennisinhouden. Als per-
soonsvorming en maatschappelijke voorbereiding
doelstellingen van het onderwijs zijn, dan moet er
tijd aan worden besteed en moeten deze doelstel-
lingen terug te vinden zijn in het kwalificatiesys-
teem. Hier zijn meerkeuzetoetsen bepaald niet
geschikt. Natuurlijk dient zich onmiddellijk een
volgend probleem aan. Socialisering, kinderen en
jongeren voorbereiden op hun rol in de maat-
schappij, betekent hen onder andere de regels
van de maatschappij leren. Dat is moraliserend
onderwijs en dat weer is morrelen aan de beruchte
onderwijsvrijheid. Ik vind het prima.

want dat bepaalt zijn
startpositie in de
Mmaatschappij

Voor ik met het echte werk, het bedenken van
een curriculum, kan beginnen, moet ik nog enkele
valkuilen bespreken.

. Er is de misvatting dat de leerling door mid-
del van algemeen vormend onderwijs moet
worden voorbereid op werk; zie de kwali-
ficatiedoelstelling. Als het natuurlijke leren
een voorbereiding op het leven is, dan moet
onderwijs dat ook zijn.

*  Nooit mag geéist worden dat leerlingen be-
paalde prestaties leveren. Dat is tegengesteld
aan de samen-naar-school gedachte. leder
kind moet kunnen functioneren en presteren
op het niveau dat bij hem of haar past.
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Veel onderzoeken wijzen uit dat leerlingen
tevreden zijn met hun school. Het lijkt in strijd
met wat ik zie, dwalend door een (traditio-
nele) school. Veel leerlingen wachten het
grootste deel van de les op het einde ervan.
Actie, dynamiek, gedrevenheid, enthousi-
asme, bevlogenheid, nieuwsgierigheid: die
begrippen zijn niet van toepassing op de tijd
die klonten kinderen in rechthoekige ruimten
doorbrengen. Dertig pubers 50 minuten lang
met boeken en schriften achter tafels, in rijen
geordend, heeft niets met leren te maken,
helemaal niets. Leren moet zo vanzelfspre-
kend zijn als het werken van volwassenen,
zo toegewijd als bij een vakantiebaantje, zo
fanatiek als op een sporttraining, zo verras-
send als tijdens een stage, zo boeiend als het
meest geliefde tv-programma. Het curriculum
bepaalt mede of dit mogelijk is.

Onderwijs moet passen bij degenen die het
ondergaan. Er moet rekening worden gehou-
den met kennis uit de ontwikkelingspsycholo-
gie, de (ortho)pedagogiek en de biologie van
het groeiende kind. Zo heeft het groeiende
lichaam dagelijks intensieve beweging nodig.
Nadenken over een curriculum moet niet
belemmerd worden door het in acht nemen
van gevestigde belangen. Minder omvang en
verplichting van wiskunde in een nationaal
curriculum betekent minder werkgelegenheid
voor wiskundeleraren. Zo’n probleem moet
niet opgelost worden door het handhaven van
wiskunde.

Met de voortgaande explosie van kennis en
complexiteit van de samenleving en de snelle
maatschappelijke veranderingen is het niet
mogelijk kennisinhouden vast te stellen die
onmisbaar zijn voor het functioneren van de
kinderen over tien of vijftig jaar. Het gezwalk
over wel of niet techniek-onderwijs, het al of
niet doorslaggevende belang van rekenen
en taal zijn voorbeelden van onzekerheid
over het curriculum. Als niet duidelijk is wat
echt belangrijk is, kan de leerling keuzevrij-



heid worden geboden. Het curriculum moet
daarom meer, veel meer, omvatten dan een
leerling zich in de gestelde tijd eigen kan
maken. lk verlaat daarom het pad van het
minimumcurriculum van de mislukte basisvor-
ming en een soortgelijk pad dat de SLO nu
voorstelt. Het nationaal curriculum mag niet
een minimaal pakket zijn dat ‘iedereen’ moet
leren. Dat plaatst alle verstandelijk beperkte
kinderen a priori buiten de maatschappij.

Het nationaal curriculum moet een maximaal
pakket zijn waaruit iedere school en ieder kind
kan kiezen naar eigen vermogen.

*  In gesprek over funderend onderwijs, de bro-
chure van de SLO, bevat de zinsnede ‘... de
ambitie van Nederland om internationaal in de
top vijf te staan’. Nee toch? Maken we van on-
derwijs een wedstrijd? Is dat de manier om tot
goed onderwijs te komen? Onderwijskwaliteit
vergelijken kan alleen bij zekere homogeniteit.
Dan moet het curriculum hier voor een flink
deel gelijk zijn aan het curriculum elders. Dan
is nadenken over een nationaal curriculum
verspilde moeite.

. We moeten het idee van een kennishiérarchie
loslaten. Ik bedoel het idee dat B pas geleerd
kan worden na A. Misschien kan scheikunde
in groep drie geleerd worden, filosofie in
groep 5, zingen in groep 10.

Laat ik dan nu een heel klein begin maken met het
nationale curriculum. Wat een genoegen! ledere
leerling stelt 12 leerjaren van 1000 uur, dat is
12000 uur beschikbaar: 12000 uur vitaliteit, 12000
uur nieuwsgierigheid, 12000 uur bereidheid zich te
ontwikkelen, 12000 uur groeipotentie, 12000 uur
vreugde, 12000 uur enthousiasme. Dat is dus de
uitdaging, daarvoor moeten we iets bedenken. We
moeten iets bedenken waardoor die 12000 uur een
volwassen leven lang nuttig bestede tijd is.

Ik hak de 12000 uur in drie moten van ieder vier
schooljaar. De 4000 uur per moot worden verdeeld
over circa tien sectoren. Ik verzin sectoren met

daarbij steeds een aantal steekwoorden:

+ Ik:religie, yoga, meditatie, psychologie,
ik-boek (zoals mijn kleinkinderen op school
maken);

. Relaties: gezin, vriendschap, seksualiteit,
communicatie, samenwerken;

*  Wereld: politiek, oorlog en vrede, recht, geo-
grafie, antropologie;

»  Tijd: archeologie, geschiedenis, stamboom,
toekomst;

. Taal: schrijven, lezen, spreken, luisteren,
vreemde talen;

. Exact: rekenen, bouwen, industrie;

. Natuur: biologie, milieu, energie, raffinaderij;

. Expressie: schilderen, dans, toneel, muziek;

*  Lichaam: sport, voedsel, rust, beweging;

*  Geld: economie, werk, markt, ondernemen.

Voor de sectoren hebben we - geef ze maar een
naam - leerklonten, ontwikkelklonten of modules
nodig. ledere module is tussen de 20 en 100 uur
groot, 20 tot 100 uur inspiratie, uitdaging, plezier,
werk, gedachten, ontwikkeling. Als de gemiddelde
grootte 40 uur is dan zijn er 300 (= 12000 : 40)
modules nodig. Maar dat is lang niet genoeg. De
school moet kunnen kiezen, en vervolgens moet
de leerling kunnen kiezen. Minstens het drievou-
dige is nodig: 1000 brokken curriculum.

Eerst dacht ik dat alleen de intellectuele elite goed
genoeg is om deze te maken. Maar Wikipedia is
beter dan de Encyclopedia Britannica. Ik scha-

kel hulp in. Individuen, leraren, secties, scholen,
bedrijven, instellingen, organisaties, iedereen kan
brokken curriculum inbrengen. Die worden beoor-
deeld, goed- dan wel afgekeurd of verbeterd door
deskundigen, de SLO bijvoorbeeld.

Misschien ga ik voor de lezer iets te snel. Welke
kant vliegt dit uit? Daarom wat geruststelling en
toelichting. Met een curriculum van deze vorm
kan de overheid afdwingen dat het onderwijs aan
bepaalde normen beantwoordt. De overheid kan
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Tien titels voor mogelijke modules
Maak een portret van een familielid
Neem deel aan een schaakcompetitie

Leer Latijn 1
Schrijf een etnografie over tatoeéren
Leer Engelse nursery rhymes zingen

OO T o T

-
=]

eisen dat aan iedere sector x procent van de tijd
besteed wordt. Of dat aan leren lezen minstens y
uur wordt besteed. Hoe dat wordt aangeleerd, is
aan de school, zodat vele onderwijsvormen naast
elkaar kunnen bestaan.

Natuurlijk kunnen modules op verschillende
tijdstippen in de leerweg worden aangeboden of
in meerdere sectoren worden geplaatst. Wil een
school de leerling echt keuzevrijheid geven, dan
moet de roostermaker danig worden bijgeschoold.
Of liever nog: dan moet de schoolorganisatie

op de schop. Traditioneel onderwijs, een keurig
rooster van lesuren van 50 minuten aan groepen
van 30 kinderen, proefwerken, rapporten en een
overgang - het is met dit curriculum mogelijk. Maar
het kan ook anders. Daarvoor is het ook hoog tijd.
In de rest van de samenleving is de verandersnel-
heid enorm veel groter dan die in het onderwijs. In
veel klassen lijkt sinds mijn schooltijd meer dan 60
jaar geleden de belangrijkste verandering dat de
schoolboeken in kleur zijn gedrukt. In het onderwijs
is er stagnatie. Wat zou het heerlijk zijn als langs
wegen van geleidelijkheid scholen met zo’'n open
curriculum zich beter zouden kunnen aanpassen
aan de maatschappij en tegelijk de capaciteiten
van hun leerlingen echt zouden bevorderen.
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Volg een cursus elektrische schakelingen

Staartdelingen (voor de liefhebber best leuk om te leren!)
Neem deel aan een uitvoering van een cantate van Bach

Schrijf een scriptie over huwelijksopvattingen in de sharia
Neem deel aan een wedstrijd beleggen op de beurs (aangeleverd door ING)

Is dit een nationaal curriculum? vraagt de patriot
zich af. Wel, de Nederlandse taal wordt gebruikt,
maar verder gaat het nationalisme niet. Ik denk
aan die leuke vrouw van betere maar eigenlijk
toch niet zo goede stand uit Argentinié, die tot mijn
stomme verbazing nu opeens ‘mijn Koningin’ is.
De Nederlandse identiteit bestaat niet, vond zij.
Ze heeft gelijk, het is verbeelding. Lees Verbeelde
gemeenschappen van Benedict Anderson.

*  Anderson, B. (1995). Verbeelde Gemeen-
schappen. Amsterdam: Mets en Schilt
Uitgevers

*  Knoppert, R. (2003). Edutopia (Meso Focus
63). Alphen aan de Rijn: Kluwer.

. OK&W (1970). De universiteit, doelstellingen,
functies, structuren (beter bekend als ‘de nota
Posthumus’). Den Haag: OK&W.

*  SLO (2014). In gesprek over funderend on-
derwijs. Enschede: SLO.

+  SLO (2014). Kaders voor een toekomstbe-
stendig leerplan. Enschede: SLO.

*  SLO (2014). Het leerplangesprek op school.
Enschede: SLO.

De drie SLO-publicaties zijn te vinden op
www.slo.nl/curriculumvensters.



Je bent

en je wordt...

Klaas Pit

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

schooILeider! -

“Het Regio College kent een platte organisatiestruc-
tuur met een college van bestuur, een management-
team en resultaatverantwoordelijke teams. De school
besteedt veel aandacht aan het intern opleiden van
medewerkers. De bijzondere taken die ik in de
afgelopen jaren heb gedaan binnen het Regio Col-
lege kenden alle tevens een opleidingscomponent.
Ook mijn huidige functie is een ontwikkelingsge-
richte functie waarin je in een periode van drie jaar
kunt doorgroeien naar een eindverantwoordelijke,
leidinggevende functie. Binnen mijn huidige afdeling
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(1300 deelnemers en 80 medewerkers) hebben mijn
afdelingsmanager en ik de taken onderling verdeeld.
Ik richt mij vooral op de deelnemers, het onderwijs,
de beroepspraktijkvorming en op communicatie en
werving, maar ik praat en denk ook volop mee over
het beleid en de invulling en vormgeving van het
leiderschap in onze afdeling.

Een bewuste keuze
Ik heb vijftien jaar geleden heel bewust gekozen
voor het mbo. Vooral de leeftijdsgroep, 16- tot
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19-jarigen,sprak mij erg aan: het is een boeiende leef-
tijd waarin jongeren zich stap voor stap een beroep
eigen maken en een passende plaats proberen vinden
op de arbeidsmarkt. Eenmaal werkzaam in het mbo,
merkte ik al snel dat het een uitdagende werk- en
leeromgeving is, die voortdurend in beweging is.
Het Regio College speelt daar goed op in en biedt

de medewerkers volop de kans zich in het licht van
deze nieuwe ontwikkelingen door te ontwikkelen of
nieuwe wegen in te slaan. Je krijgt hier de kans om te
leren en ik heb die met beide handen aangegrepen.
Het mbo heeft naar mijn idee een belangrijke spil-
functie in de samenleving, vooral als het gaat om de
relatie met de arbeidsmarkt. Het mbo moet dan ook
voortdurend in contact zijn met de buitenwereld,

die uiterst gevarieerd is: het voortgezet onderwijs en
vervolgonderwijs, de overheid, het bedrijfsleven en
de leefwereld van de deelnemers. Je kunt niet binnen
de vier muren van het mbo denken en werken. Ik
juich de laatste ontwikkelingen binnen het mbo dan
ook van harte toe. Met name de laatste beleidsbrief
van de minister geeft het mbo meer ruimte om zijn
verantwoordelijkheid te nemen en te werken aan
betekenisvol onderwijs voor de deelnemers.

Leidinggeven

Ik houd elke dag 30 procent van mijn agenda vrij
voor onverwachte gebeurtenissen in mijn afdeling; op
deze manier wil ik beschikbaar zijn voor de deelne-
mers en het team. Verder gaat mijn tijd op aan overleg
met docenten die in zes regiegebieden werken aan be-
paalde onderwerpen, aan managementoverleg en aan
het netwerken binnen en buiten de school. Ook het
verder werken aan het beleid van de afdeling vraagt
veel tijd. Ik vind dat we er in de eerste plaats moeten
zijn voor de deelnemers: ons werk moet in dienst van
hen staan. Deze boodschap draag ik heel nadrukkelijk
uit, omdat ik in het begin hier merkte, dat docenten

te veel gericht waren op hun eigen werk en positie:
niet de deelnemer, maar de docent stond centraal, zo
leek het wel. Ik steek veel energie in deze omslag en
profiteer daarbij van het feit dat ik zelf ook docent
ben geweest: ik weet wat er van binnenuit gedacht en
gevoeld wordt en heb ervaren dat het de docent uit-
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eindelijk alleen maar winst oplevert, wanneer hij echt
vanuit het belang van de deelnemer leert te werken.Ik
zie de essentie van mijn leidinggeven in het vertalen
van het strategisch beleid van het college van bestuur
naar de afdeling toe. Ik wil daarin voor iedereen een
goede verbinder zijn. Verder wil ik er ervoor zorgen
dat iedereen het werk dat moet gebeuren, zorgvul-
dig, met plezier en goed kan doen. Bij dit alles heb ik
steeds het welzijn van de deelnemers en de mede-
werker voor ogen. Om mijn leiderschap verder te
ontwikkelen, volg ik zo nu en dan korte en praktische
opleidingen en cursussen. Ik houd niet zo van lange
opleidingen. Het meeste leer ik in de dagelijkse prak-
tijk, waarvoor ik ook supervisie inzet. Ik ben wat dat
betreft meer een doener dan een denker.

Ertoe willen doen

Binnen mijn afdeling wil ik ertoe doen. Ik wil graag
dat de deelnemers en medewerkers kunnen zeggen
‘Dit is Marianna: zo is zij en daar staat zij voor’. Ik
vind het wel een spannende zoektocht om het juiste
antwoord te vinden op de vragen waar ik als leiding-
gevende voor sta en hoe ik als leidinggevende handel.
Vooral in het begin, wanneer je nog sterk het gevoel
hebt dat je je moet bewijzen. Het mbo maakt deel uit
van een complexe en dynamische wereld, waarin

je voortdurend alert en ondernemend moet zijn om
goed in te kunnen spelen op nieuwe ontwikkelin-
gen. Die dynamiek spreekt mij erg aan, maar maakt
het leidinggeven soms ook wel spannend. Het mbo
vraagt om innovatieve en ondernemende leiding-
gevenden, die lef durven te tonen, zowel richting
college van bestuur als richting medewerkers. Ik ben
in dat opzicht nog te bescheiden. Ik wil graag een dui-
delijke positie durven innemen in een omgeving waar
de cultuur niet in alle opzichten meteen de mijne is.
Daarvoor is het wel nodig dat je als leidinggevende
eerst goed landt in de organisatie. Op zich is dat al
een hele zoektocht. Landen kan alleen als de mensen
met wie je werkt dit landen ook mogelijk maken en

je accepteren. Eenmaal geland is het vervolgens hard
werken om van de cultuur die het mogelijk maakte
dat je landde, bepaalde aspecten te willen verande-

”
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ﬁq'gﬂtel,’qaar N~ learning™"

Professor John Hattie, onderwijswetenschapper uit Nieuw-Zeeland, verrichte veruit het
meest uitgebreide, op bewijs gerichte onderzoek naar wat het beste werkt om leerprestaties
te verbeteren.

Hij ontwikkelde het programma Visible Learning Plus.

Meer weten van het werk van professor Hattie?

Professor John Hattie in Nederland

Visible Learning Congres
14 november - Jaarbeurs Utrecht

Voor het programma, kosten en inschrijven: www.lerenzichtbaarmaken.nl/congres

Op uw school aan de slag met Leren zichtbaar maken?
1-daagse:
Leren zichtbaar maken:

Het Visible Learning plus programma: de grondslag
°

1. helpt u om de Tmpact van uw onderwijs inzichtelijk te maken.
2. biedt concrete en praktische informatie om uw Tmpact op het
leren en ontwikkelen van leerlingen te vergroten.

Bijvoorbeeld: 2-daagse:
« informatie over hoe u een les start, Bewijs in actie
- effectieve feedback,

» het versterken van de relatie tussen leraar en leerling, e
« samenwerking tussen leraren.

2-daagse:
Leren zichtbaar maken
voor leraren
zijn, hoe groter de 1mpact van dit programma. <é\

De onderdelen van het programma kunt u afzonderlijk van elkaar
volgen. Hoe meer mensen in uw organisatie actief en betrokken

Leren zichtbaar maken is een gezamenlijk project van:

b a Za I t ‘ Uw educatieve partner @ RPC@ gﬁ“'w“’“m

088-5570588

www.lerenzichtbaarmaken.nl info@lerenzichtbaarmaken.nl
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Juliette Vermaas

Juliette Vermaas werkt als zelfstandig adviseur vanuit haar bureau Penna
Onderwijsadviseurs. In de afgelopen jaren heeft zij vooral onderzoek gedaan
naar kwaliteitsverbetering van zeer zwakke scholen. Ze is expert
‘opbrengstgericht werken’ voor de VO-raad en School aan Zet. Rond dit thema
heeft ze diverse brochures geschreven voor schoolleiders en leraren.

E-mail:j.vermaas@penna-oa.nl.

Succesvol verbeteren

Lessen uit de praktijk
van zeer zwakke

scholen

Leren verbeteren, een project van de VO-raad en AOC Raad, ondersteunt (zeer)
zwakke afdelingen en risicoscholen bij het verbeteren van leeropbrengsten en
onderwijsprocessen. Wat werkt in de praktijk? In opdracht van het project deed Ju-
liette Vermaas onderzoek naar die vraag onder schoolleiders en docenten van acht
voormalig (zeer) zwakke scholen. Het onderzoek leverde een aantal waardevolle

lessen op voor andere scholen.

Wat zijn de belangrijkste oorzaken van dalende
resultaten van scholen? Voor iedere school is dit
natuurlijk een cruciale vraag, want inzicht in de
risico’s helpt scholen om beter voorbereid te zijn
en preventief de juiste maatregelen te nemen.
In de gesprekken met voormalige (zeer) zwakke
scholen kwamen vijf risicofactoren voor dalende
resultaten naar voren:
» onvoldoende aandacht voor opbrengsten en
kwaliteitszorg;
* nadruk op het pedagogisch klimaat;
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* onvoldoende pedagogisch-didactische kwa-
liteit;

* onvoldoende heldere organisatiestructuur en
aansturing;

*  verwaarlozing van het sectie-overleg over
onderwijsinhoud.

Onvoldoende aandacht voor opbrengsten
en kwaliteitszorg

Zwakke of zeer zwakke scholen blijken vaak al
langere tijd onvoldoende resultaten te hebben,



zonder dat er actie is ondernomen. In sommige
gevallen ontbreekt het aan een effectief systeem
van kwaliteitszorg, waardoor de resultaten onvol-
doende gemonitord worden. In andere gevallen
zijn scholen onvoldoende bekend met de syste-
matiek van de inspectie-indicatoren. Soms is er
sprake van nonchalance, men verwacht dat het
allemaal wel zal meevallen. De manier van kijken
van de inspectie en de interpretatie van de bolle-
tjes is lang niet bij iedereen in de school bekend of
wordt niet gecommuniceerd door de schoolleiding.
Scholen zijn vaak vooral gefocust op het slagings-
percentage en als dat wel redelijk is, heeft men
het idee dat het allemaal wel goed gaat.

Nadruk op het pedagogisch klimaat

Dat er op de scholen onvoldoende aandacht is
voor de resultaten, wordt vaak mede veroorzaakt
door de sterke nadruk op het bieden van kansen
aan de leerlingen. Dit speelt zowel in het vmbo
als in havo en vwo. Docenten werken hard om
leerlingen verder te helpen en de nadruk ligt op
het pedagogisch klimaat. Docenten vinden het
belangrijk om leerlingen hoger te becijferen en ze
zo te stimuleren in plaats van hen aan te spreken
op hun resultaten. De keerzijde is dat daardoor

vaak geen duidelijke eisen worden gesteld aan het
niveau van de leerling. Hierdoor bestaat het ge-
vaar dat leerlingen - ondanks de doorgaans goede
bedoelingen - niet op de juiste plek terechtkomen.

Onvoldoende pedagogisch-didactische
kwaliteit

De derde risicofactor die de onderzochte scholen
met elkaar gemeen hebben, is de pedagogisch-
didactische kwaliteit van het handelen van
docenten. In veel klassen doen de leerlingen niet
actief mee aan de lessen of zijn ze niet betrokken
bij het werk. De kans op leren door de leerlingen
wordt hierdoor kleiner. Er zijn schoolbreed geen
vaste afspraken of docenten gaan verschillend
met de afspraken en regels om. Hierdoor zijn er
geen strakke regels richting leerlingen en is er
veel onduidelijkheid over wat wel kan en mag en
wat niet. Leerlingen benutten deze ruimte en gaan
hun eigen gang. Daarnaast is de relatie tussen
docenten en leerlingen meestal erg vriendschap-
pelijk en minder taakgericht. Docenten vinden het
belangrijk dat de leerlingen het leuk hebben op
school en in de les, waardoor de verwachtingen
die docenten van de leerlingen hebben niet duide-
lijk worden uitgesproken.
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De lijn van kansen bieden en weinig regels leidt

er ook toe dat de aansturing van docenten en
vakgroepen/secties door het management vaak
onvoldoende is. Deels wordt dit veroorzaakt door
een cultuur van ons kent ons, iedereen te vriend
willen houden en elkaar vooral niet aanspreken.
Deels is er ook sprake van een onduidelijke
organisatiestructuur, waardoor er ook niet goed
aangestuurd kan worden. Vaak is de teamstructuur
nog maar net ingevoerd en zijn de teamleiders nog
zoekende naar hun positie en rol. Teamleiders zelf
hebben geen inzicht in de resultaten of geven de
inzichten niet door aan de secties. Bovendien ligt
de verantwoordelijkheid voor de kwaliteit van de
les meestal bij de individuele docent; maar weinig
leidinggevenden komen die lessen bekijken, laat
staan beoordelen.

Op de meeste scholen is de laatste jaren de aan-
dacht verschoven van secties en onderwijsinhoud
naar teams en leerlingen(zorg). De invoering van
horizontale teams is positief voor de leerlingen-
zorg, maar negatief voor de vakontwikkeling, de
doorlopende leerlijnen en de afstemming tussen
onder- en bovenbouw. Tijdens het teamoverleg
wordt meer over organisatorische zaken gespro-
ken en minder over onderwijs. Sectieoverleg wordt
niet of nauwelijks ingepland en secties worden
ook niet geconfronteerd met hun eigen resultaten.
Hierdoor zijn docenten ook niet gewend om de
resultaten met collega’s te vergelijken en samen te
praten over de voortgang van de leerresultaten in
de sectie.

Scholen gaan vaak het eerst aan de slag met
datgene waar ze het meest van zijn geschrokken:
de kwaliteit van het onderwijs in de klas. Daarom
investeren veel scholen in de didactische scho-
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ling van hun docenten, in (nieuw) toetsbeleid en in
de leerlingenzorg. Ook gaan secties meer samen
praten over hun opbrengsten en over de inhoud
van hun onderwijs. Een aantal activiteiten is door
vrijwel alle onderzochte scholen ingezet om suc-
cesvol te verbeteren. Op basis daarvan is een top
3 van verbeteractiviteiten samengesteld.

Top 3 verbeteractiviteiten

1. Didactische professionalisering: afspra-
ken maken over een goede les, scholing
over de rollen van de docent, active-
rende didactiek en differentiatie.

2. Ontwikkeling van een lerende cultuur:
leren van elkaar door middel van lesbe-
zoek, video-coaching en intervisie.

3. Versterking van het opbrengstgericht
overleg in de secties over toetsresulta-
ten, WOLF-analyses, doorlopende leer-
lijnen, vakwerkplannen, PDCA-cyclus.

Scholen boeken snel en zichtbaar succes met het
samen verbeteren van de lessen. Docenten krijgen
zo houvast om hun lessen meer kwaliteit te geven
en meer didactische structuur aan te bieden. Er
worden afspraken gemaakt over de opbouw van
een goede les. En er wordt meer gestuurd op

de gemaakte afspraken, waardoor docenten en
leerlingen de regels ook gaan naleven en er voor
iedereen meer duidelijkheid komt. Ook wordt geke-
ken naar de taakgerichtheid van de leerlingen: hoe
hard werken ze, hoe actief zijn ze bij de les betrok-
ken? Docenten gaan bij elkaar in de les kijken en
via collegiale consultatie of intervisie hun lessen
nabespreken. Hierdoor leren docenten ook elkaars
kwaliteiten kennen en kunnen ze elkaar om



ondersteuning vragen. Op deze manier ontstaat
een meer lerende cultuur waarin docenten elkaars
ervaringen delen en elkaar feedback geven.

Naast de professionalisering van de docent in zijn
rol als leraar in de klas, besteden scholen ook veel
aandacht aan de professionalisering van het over-
leg in de sectie. De rol en verantwoordelijkheid van
de sectie of vakgroep wordt (weer) versterkt en er
is meer aandacht voor de resultaten en opbreng-
sten van de sectie. De meerwaarde hiervan is

dat docenten weer praten over de inhoud van het
onderwijs: welke doelen zijn belangrijk voor ons
vak en hoe gaan we onze leerlingen helpen om
die doelen te realiseren? Wat betekent dat voor de
invulling van de les en het lesmateriaal? Sectie-
overleg maakt het mogelijk om ook te werken

aan de afstemming tussen onder- en bovenbouw,
zodat de doorlopende leerlijn wordt versterkt. Het
vraagt om een meer opbrengstgerichte aanpak
van doelen stellen, monitoren en verbeteren.
Scholen leggen deze stappen vast in een jaarka-
lender, naast de sectie-overleggen, teamoverleg-
gen en functioneringsgesprekken. Door ook de
intervisie systematisch in te bedden in de jaarka-
lender, proberen scholen de lerende cultuur verder
te ontwikkelen.

Het goed aansturen van docenten is een uitdaging
voor schoolleiders. Docenten zijn vaak gewend om
eigen baas te zijn vanuit hun eigen professionali-
teit. Ingrijpen in deze professionele ruimte kan lei-
den tot weerstand bij docenten. Tegelijkertijd blijkt
dat het onvoldoende aansturen en het ontbreken
van gezamenlijk overleg, juist belangrijke oorza-
ken zijn van de slechtere resultaten. De vraag is
hoe een schoolleider samen met teamleiders, een
goede balans kan vinden tussen het aansturen en
aanspreken van docenten en het geven van ruimte
en vertrouwen.

Om goed te kunnen sturen op resultaten, is een
heldere organisatie belangrijk: hoe is de taakver-

Het goed aansturen
van docenten

deling, waar liggen de verantwoordelijkheden, wie
stuurt wie of wat aan? In scholen worden deze
vragen lang niet altijd eenduidig beantwoord.
Vooral de positie van de teamleider is vaak niet
helder. Scholen die moeten verbeteren, ervaren
dat teamleiders een fundamentele rol spelen in het
verbeterproces. Ze kiezen ervoor om de teamlei-
ders meer in positie te brengen. Vaak worden ze
minder belast met de dagelijkse organisatie en de
leerlingenzorg, maar worden ze verantwoordelijk
gemaakt voor de visie van het team en de aanstu-
ring van docenten. Ook sectievoorzitters worden
meer naar voren geschoven en verantwoordelijk
voor de inhoud van het vak- en het sectie-overleg.
Deze taakverdeling leidt ertoe dat de lijnen korter
en helderder worden en er meer sturing plaats-
vindt.

Succesvol verbeteren vraagt ook om ander leider-
schap van de schoolleider: minder op inhoud en
details en meer op kaders en processen. Dat
betekent ook meer eisen stellen aan docenten, ze
houden aan afspraken en aanspreken op resulta-
ten. Om met succes docenten aan te spreken op
hun functioneren, is een goede sfeer een belang-
rijke randvoorwaarde. Docenten geven aan dat
ze vooral vertrouwen hebben in iemand die hen
ook dat vertrouwen geeft. Open en transparante
communicatie is daarbij cruciaal. Openheid zorgt
ervoor dat het draagvlak voor het verbetertraject bij
alle betrokkenen - docenten, leerlingen, ouders -
toeneemt. Door de verschillende partijen vervol-
gens ook actief bij het verbeterproces te betrek-
ken, ontstaat een positieve flow in de school, die
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ook op langere termijn meerwaarde heeft voor de
cultuur in de school.

De scholen die aan het onderzoek hebben
meegewerkt, hebben de resultaten en processen
inmiddels weer op orde. Dat ging niet altijd gemak-
kelijk en heeft veel tijd, energie en onrust gekost.
Ondanks de zware tijd vinden de scholen achteraf
allemaal dat het negatieve oordeel van de inspec-
tie hen veel goeds heeft gebracht. Niet alleen zijn
de resultaten weer goed en is de kwaliteit van het
onderwijs verbeterd, ook is er een meer professio-
nele en lerende cultuur ontstaan. De scholen zien
diverse concrete effecten van het verbetertraject:
*  Wat iedereen een verademing vindt, is dat
er weer rust in de school heerst. Er is meer
duidelijkheid in afspraken en processen,
waardoor mensen weten wat ze van elkaar
kunnen verwachten. Er is meer eenheid rich-
ting de leerlingen en daardoor meer rust en
orde in de les. De helderheid in de taakverde-

Over het project Leren verbeteren

ling draagt ook bij aan de rust in de school.
De scholen hebben veel geinvesteerd in de
aanname van nieuwe, bevoegde docenten en
in de ontwikkeling van de zittende docenten.
Er is meer zicht op wat er geleerd moet wor-
den, docenten en leerlingen zijn taakgerichter
en er is meer aandacht voor differentiatie

en activerende didactiek. Docenten zijn zich
bewuster van het werken met resultaten en
daardoor ook meer eigenaar geworden van
het leren in de klas.

Ook de schoolleiders zijn gegroeid. Ze zien
het nu sneller als lessen niet goed zijn en ma-
ken dat ook bespreekbaar met de docenten.
Daarnaast worden er duidelijke kaders gege-
ven en wordt er meer gestuurd op afspraken.
Onderwijsinhoudelijk hebben de verbeterin-
gen geleid tot een betere begeleiding van de
leerlingen, van binnenkomst tot en met het
eindexamen. De determinatiecriteria zijn aan-
gescherpt, waardoor leerlingen eerder op de
juiste plaats zitten. Er is ook meer overleg met

Het project Leren verbeteren ondersteunt scholen in het voortgezet onderwijs bij het verbeteren
van hun onderwijskwaliteit. Naast scholen met (zeer) zwakke afdelingen gaat het om scholen

die een attendering of waarschuwing van de Inspectie van het Onderwijs hebben gekregen, de
zogenaamde risicoscholen. Leren verbeteren biedt kennis, menskracht en middelen. Scholen die
hun opbrengsten willen verbeteren, kunnen via het project een adviseur of procesbegeleider in-
schakelen uit een pool die het project onderhoudt. Daarnaast maakt het project audits mogelijk en
organiseert het kennisbijeenkomsten. Meer informatie hierover is te vinden op www.projectleren-
verbeteren.nl. Op die site zijn ook brochures, waaiers en artikelen te vinden.

Speciaal voor school-, afdelings- en teamleiders van risicoscholen organiseert het project dit na-
jaar de regionale werkconferentie Van oranje naar groen. Deelnemers krijgen er ondersteuning
bij het maken van een analyse van hun opbrengsten en bij de inrichting van een verbetertraject.
In workshops wordt aandacht besteed aan het optimaliseren van leeropbrengsten, het verbete-
ren van de schoolcultuur en aan leiderschap, sturing en kwaliteitszorg. De bijeenkomsten vinden
plaats in Zwolle (10 oktober), Eindhoven (31 oktober) en Utrecht (3 november). Meer informatie
en aanmelden via www.projectlerenverbeteren.nl/nieuws.
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toeleverende basisscholen over de plaatsing
van leerlingen. Er is geinvesteerd in betere
toetsen en er is meer afstemming tussen
onder- en bovenbouw over de doorlopende
leerlijn. Het mentoraat is versterkt waardoor
leerlingen goed gevolgd worden.

. Het verbetertraject heeft op veel scholen ertoe
geleid dat de sfeer en cultuur in de school zijn
verbeterd. Docenten zijn weer meer een team
geworden, er wordt minder gemopperd en er
is een gevoel van gezamenlijke verantwoor-
delijkheid. De rol van de vakgroepen/secties
is versterkt en docenten praten daardoor
weer vaker over onderwijs. Op alle niveaus
in de school zijn mensen zich meer bewust
van het belang en het gebruik van resultaten.
De verbeterde sfeer leidt ertoe dat docen-
ten zich kwetsbaar durven op te stellen en
samen Kijken naar hun eigen bijdrage aan de
resultaten.

Ondanks alle verbeteringen zijn de scholen naar
eigen zeggen nog niet uit de gevarenzone, het blijft
lastig om de verbetering goed vast te houden. De
scholen volgen de ontwikkelingen nu beter en zijn
alert, maar soms is het moeilijk om vol te houden
en door de waan van de dag staan sommige za-
ken alweer op een lager pitje. Hoe kan de school
de veranderingen goed borgen?

Scholen vinden opbrengstgericht werken de beste
waarborg voor het vasthouden van de verbete-
ringen. Opbrengstgericht werken betekent dat
iedereen in de school meer stuurt op resultaten
door middel van een vaste cyclus van doelen
stellen, uitvoering, monitoring en aanpassing. Op
vaste momenten worden de resultaten gemonitord

en wordt gekeken of de afspraken zijn nagekomen
en de doelen zijn behaald.

Naast opbrengstgericht werken is ook het in-
vesteren in de professionalisering van docenten
belangrijk voor de borging van de verbeteringen.
Het gaat dan om het begeleiden van beginnende
docenten, het invoeren en professionaliseren van
de gesprekcyclus en het blijven uitvoeren en be-
spreken van lesbezoeken. Veel scholen proberen
de lerende cultuur te stimuleren door intervisie
systematisch in te bedden in de jaarkalender.

Tot slot vraagt een goede borging van verbeterin-
gen om een blijvende aansturing van de school-
leiding. Het is belangrijk om niet te stoppen met
verbeteren als de school weer voldoende scoort,
maar om de focus vast te houden. Dat is niet altijd
gemakkelijk. Als de druk er af is, kan dat negatief
zijn voor de motivatie om door te gaan met de
verbeteringen. Wat kan helpen is als schoolleiding
uit te stralen dat de school nog beter kan en wil
worden, door te blijven zoeken naar nieuwe uitda-
gingen. Daarnaast vraagt het van de schoolleiding
om steeds alert te blijven op de ontwikkelingen en
die continu te volgen en iedereen aan te blijven
spreken op de eigen opbrengsten.

Het onderzoeksrapport Lessen uit de praktijk.
Succesvol verbeteren in het voortgezet onder-
wifs is maakt deel uit van de brochurereeks
van het project Leren verbeteren. De publi-
caties zijn te vinden op www.projectleren-
verbeteren.nl/leren-verbeteren/informatie-
inspiratie/ (naar beneden scrollen).

De Nieuwe Meso | september 2014 | nummer 3

93



De toekomst van de leerling

Een handig boek voor mentoren bij de loopbaanbegeleiding van leerlingen

Dit boek geeft mentoren handvatten om leerlingen te leren kiezen
en ze te helpen bij het ontwikkelen van loopbaancompetenties.
Met het nadenken over hun eigen loopbaan (loopbaanreflectie),
onderzoeken van werk (werkexploratie), zichzelf laten zien en
netwerken (zelfprofilering en netwerken) en hun loopbaan zelf

in de hand te nemen (loopbaansturing)*. Daarnaast geeft het
verdieping met een praktische inslag via de werkbladen die op
aanvraag beschikbaar zijn via info@Idc.nl.

Maak gebruik van deze hulpmiddelen en geef LOB binnen uw
school een kwaliteitsimpuls.

Bestel nu bij
bol.com




nternationaal

Rudi Schollaert

Rudi Schollaert is zelfstandig onderwijsadviseur en voormalig directeur nascholing en internationale
betrekkingen bij de Vlaamse koepelorganisatie VSKO. E-mail: rudi.schollaert2@telenet.be.

TALIS: snapshot van een selfie

Het 16° arrondissement van Parijs - een exclusieve
buurt - huisvest het impressionante hoofdkwartier
van de OESO. In een van de afdelingen, het Centre
for Educational Research and Innovation zien op
geregelde tijdstippen internationale rapporten het
licht, die wereldwijd ophef maken bij onderwijsbe-
leidsmakers. Notoir zijn de PISA-rapporten, die om
de drie jaar de leerlingenresultaten van vijftienja-
rigen vergelijken voor wiskunde, wetenschappen
en moedertaal. Daar worden onderwijssystemen
gemaakt (Finland) of gekraakt (Duitsland). Minder
gekend, maar zeker niet oninteressant zijn de

TALIS-rapporten, waarvan het tweede deze zomer
van de persen rolde.

TALIS staat voor Teaching and Learning International
Survey, een grootschalig internationaal onderzoek
naar werk- en leeromstandigheden in scholen. In
elk van de 34 deelnemende landen werden van 200
‘lagere middelbare scholen’ (onderbouw voortgezet
onderwijs met ruwweg een leerlingenpopulatie
tussen de 12 en 16 jaar) 20 leerkrachten en hun
schoolhoofd bevraagd over hun mening, overtui-
ging en houding ten aanzien van aspecten van hun
praktijk, opleiding, professionele ontwikkeling,
functionerings- en evaluatiegesprekken, feedback,
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leiderschap, samenwerking, self-efficacy en arbeids-
vreugde.

Nu zijn er nogal wat bedenkingen te formuleren

bij de waarde en de interpretatie van de resultaten
- heb even geduld - maar ik wil de nieuwsgierige
lezer toch enkele markante conclusies niet onthou-
den, waarbij ik zal inzoomen op de Nederlandse en
af en toe ook op de Vlaamse resultaten.

Een eerste markante constatering: van de leraren in
de onderbouw van het voortgezet onderwijs zijn in
Nederland slechts 43% voltijds aan de slag, tegen-
over een OESO-gemiddelde van 82%. Voor mij als
buitenstaander een intrigerend gegeven. Daarenbo-
ven heeft de vervrouwelijking van het beroep zich
in Nederland veel minder uitdrukkelijk doorgezet
dan in andere landen. Er zijn in Nederland signifi-
cant meer mannen aan het werk in de onderbouw
voortgezet onderwijs dan in andere deelnemende
landen. 45% van de lerarenpopulatie in Nederland
is man, tegenover slechts 32% in Vlaanderen, dat
pal op het OESO-gemiddelde zit. In Nederland
zijn 69% van de schoolhoofden man, in Vlaanderen
is dat 61%, terwijl het OESO-gemiddelde op 51%
ligt. Kan deze beperkte mate van vervrouwelijking
te maken hebben met het maatschappelijk pres-
tige van het beroep? Blijkbaar wel, want alhoewel
slechts 40% van de Nederlandse respondenten
tevreden waren met de maatschappelijke waarde-
ring voor hun werk, is dit toch nog aanzienlijk meer
dan het OESO-gemiddelde van 31%. Laten we het
misschien houden op minder ontevreden. Toch wel
even noteren dat de maatschappelijke waardering
door Vlaamse leerkrachten nog wat hoger wordt
ingeschat (46%).

Sociale status is een aspect van job satisfaction. De
klasgrootte daarentegen (gemiddeld 24 leerlingen,
ook in Nederland) speelt nauwelijks een rol bij het
welbevinden van de leraar. Wat vooral knaagt is het
werken met zwakke leerlingen en het voortdurend
moeten omgaan met gedragsproblemen.
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Veel meer dan hun OESO-collega’s klagen Neder-
landse leraren over leerlingen die te laat komen
(75% tegenover 52% gemiddeld) of gewoon afwezig
blijven (53% tegenover 39% gemiddeld). Maar niet
getreurd, 91% van de Nederlandse leraren zijn
niettegenstaande dit alles tevreden over hun job, net
zoals de leraren in de andere deelnemende landen,
trouwens. Een veelzeggende voetnoot: in de vroege-
re communistische landen uit Oost-Europa hebben
leraren nauwelijks problemen met discipline.

Er werd ook gepeild naar de behoefte van leraren
aan professionele ontwikkelingsactiviteiten. Als
eerste thema kwam daar bij 22% van de respon-
denten het omgaan met leerlingen met special needs
uit de bus (zowel leerlingen met leerproblemen als
hoogbegaafden). Leerkrachten willen in de eerste
plaats leren differentiéren. Opvallend is dat Neder-
landse (10%) en vooral Vlaamse (5%) leraren veel
minder geneigd zijn hun competentie op dit vlak te
ontwikkelen.

Ik zou nog een tijdje kunnen doorgaan met het
presenteren en analyseren van cijfermateriaal, maar
dan blijf ik nooit binnen de mij toegemeten ruimte,
en ik zou het zonde vinden niet een paar kritische
kanttekeningen te kunnen maken bij dit al bij al lo-
venswaardige opzet. Lezers van wie de belangstel-
ling gewekt is, kunnen voor verdere lezing terecht
op de website van de OESO.

Kritische kanttekeningen dus. Waar men bij lezing
vooral rekening dient mee te houden is dat het hier
gaat om zelfrapportering via een vragenlijst, een sel-
fie, zoals de auteurs het gevat zeggen. De resultaten
geven dus de perceptie van de deelnemers weer,
wat niet noodzakelijk hetzelfde is als de feiten. Zo
stellen 75% van de schoolhoofden dat er in hun
school inductie- en mentoringprogramma’s voor
jonge leerkrachten lopen. Jonge leerkrachten - van
diezelfde scholen nota bene - vertellen een ander
verhaal. Nog niet eens de helft van de leerkrachten
met minder dan drie jaar dienst heeft een inductie-
programma gevolgd en slechts 12% onder hen heeft



een mentor. Nu weet ik uit ervaring dat schoolhoof-
den de neiging hebben om wat zich afspeelt in hun
school door een roze bril te bekijken, maar als ik lees
dat in Slowakije en Roemenié schoolleiders bijna
unaniem beweren dat ze de samenwerking onder
hun leerkrachten systematisch bevorderen is de
grens van de geloofwaardigheid ver overschreden.
Van de Slowaakse en Roemeense schoolhoofden
die ik aan het werk gezien, heb herinner ik me in de
eerste plaats dat ze zich tegenover hun leerkrachten
gedroegen als zonnekoningen, ongenaakbaar. Ik
kan hooguit geloven dat ze hun leerkrachten het
bevel geven om samen te werken.

Niet alleen zijn de resultaten van dit onderzoek
selfies, de resultaten blijken geregeld ook nog eens
flink ‘gefotoshopt’ te zijn. Komt daarbij nog dat
een vergelijking van je eigen land met het OESO-
gemiddelde al gauw een vertekend beeld geeft.

De context waarin scholen in landen als Brazilié,
Maleisié, Servié of Abu Dhabi opereren is daarvoor
te verschillend van de onze. Het dient gezegd dat
de OESO wel een aantal nuttige tools op hun web-
site plaatst, waarmee men specifieke landen met

elkaar kan vergelijken, PowerPointpresentaties kan
downloaden, etc..

Als men enige reserve inbouwt bij de lezing van de
resultaten, is dit best een interessant onderzoek, dat
zich specifiek tot beleidsmakers richt. De beleids-
aanbevelingen zijn trouwens het echte zwakke punt
van deze studie. Ze zijn meestal bijzonder vaag ge-
formuleerd en ook geregeld - typisch voor de OESO
- geduid vanuit een economisch in plaats van een
onderwijsgerelateerd standpunt. Toch is de teachers’
guide voor het schoolhoofd en het middenmanage-
ment aanbevolen lectuur. Op 27 bladzijden vind je
een mooie samenvatting van het 442 bladzijden tel-
lende rapport, en je krijgt meteen een voorsmaakje
van een aantal beleidsmaatregelen die de school
wellicht boven het hoofd hangen.

Zie: httpy/www.oecd.org/edu/school/talis-2013-re-
sults.htm
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Natasja Peters

Natasja Peters is docent op de Kennemer Praktijkschool in Heemskerk.

E-mail: natasjaapeters@gmail.com.

Eigen keuzes maak je samen

Keuzewerktijd in het
praktijkonderwijs

Vier dagen per week mogen leerlingen van de Kennemer Praktijkschool in Heems-
kerk twee lesuren zelf kiezen wat ze willen leren. Op papier was de invoering van
deze keuzewerktijd een mooi en passend idee, in de praktijk ging het allemaal wat
minder gemakkelijk. Naar aanleiding van de eerste ervaringen met keuzewerktijd
voerde Natasja Peters een actieonderzoek uit naar de vraag wat keuzewerktijd aan
vaardigheden van leerlingen vraagt en wat dat betekent voor hun begeleiding.

De ruimte die de Kennemer Praktijkschool biedt
aan de keuzevrijheid van leerlingen past goed bij
de opdracht van het praktijkonderwijs: het bevor-
deren van de zelfstandigheid en zelfredzaamheid
van leerlingen, zodat zij opgroeien tot verant-
woordelijke burgers. In het praktijkonderwijs wordt
maatwerk geboden en daarom hebben alle leerlin-
gen sinds 2012 een individueel ontwikkelingsplan
(IOP), waarin samen met de leerling leerdoelen
worden opgesteld. De talenten, ambities en keu-
zes van de leerling zijn hierbij richtinggevend.

Het bieden van onderwijs dat aansluit bij het
niveau en de talenten van leerlingen wordt steeds
belangrijker, in het hele onderwijs. De VO-raad
spreekt nadrukkelijk over het centraal stellen van
de leerling, onder andere in het project Leerling
2020, waarin het ontwikkelen van gepersonali-
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seerd en gedifferentieerd leren wordt onderzocht.
De ingevoerde keuzewerktijd op de Kennemer
Praktijkschool lijkt mooi aan te sluiten bij deze
ontwikkeling. In het kader van de keuzevrijheid
mogen leerlingen per dag twee lesuren zelf kiezen
aan welke vakken ze willen werken. Het aanbod is
groot en varieert van koken tot Engels. Elke vrijdag
kruipen de leerlingen achter de computer om via
Magister in te tekenen voor hun lessen voor de
volgende week. Leerlingen zijn zelf verantwoorde-
lijk voor de keuzes die ze maken en het voorberei-
den van hun werk.

De praktijk: ook kritische geluiden

Al snel na de invoering van keuzewerktijd ontston-
den problemen. Leerlingen verschenen onvoorbe-
reid in de gekozen les, hadden geen idee wat ze
wilden leren, waarom ze dat wilden en hoe. Van
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aansluiting bij de leerdoelen uit hun IOP was vaak
geen sprake. Keuzewerktijd maakte kiezen welis-
waar mogelijk, maar leerlingen leken deze keuzes
weinig doelbewust te maken. Bij docenten groeide
de ergernis en rees de vraag of de invoering van
de keuzewerktijd wel zo’'n goed idee was en of de
leerlingen wel in staat waren om te werken met dit
systeem vol eigen verantwoordelijkheid, zelfstan-
digheid en keuzevrijheid.

De ontstane problemen en de zorg over het invoe-
ren van keuzewerktijd was aanleiding voor een
actieonderzoek op school. Het onderzoek richtte
zich op de vraag wat keuzewerktijd eigenlijk voor
vaardigheden van praktijkschoolleerlingen vraagt
en wat dat betekent voor de begeleiding van de
leerlingen.

Zelfstandig leren
In de literatuur wordt keuzewerktijd omschreven
als een vorm van zelfstandig en zelfverantwoord

leren, waarbij keuzevrijheid van leerlingen een
belangrijk element is (Haaksma e.a., 2002; Oomes
e.a., 2010). Het zelfstandig leren dat met keuze-
werktijd beoogd wordt, vereist volgens Simons en
Zuylen (2005) metacognitieve vaardigheden. Dit
zijn vaardigheden die leerlingen inzetten om hun
leerproces te sturen, ze zijn onderdeel van de exe-
cutieve functies. Executieve functies zijn denkpro-
cessen die belangrijk zijn voor het uitvoeren van
sociaal en doelgericht gedrag (Smidts & Huizinga,
2009). Volgens Dawson en Guare (2010) wordt het
fundament voor executieve functies voor de ge-
boorte aangelegd en ontwikkelen de functies zich
geleidelijk verder in de eerste twintig levensjaren.
Dit betekent dat deze functies bij leerlingen in het
praktijkonderwijs nog niet volledig ontwikkeld zijn.

Executieve functies zijn in twee groepen in te de-
len (Dawson & Guare, 2010). Enerzijds een groep
die betrekking heeft op het gebruik van bepaalde
denkvaardigheden waarmee we doelen kiezen en
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Executieve vaardigheden

Doelen kiezen en problemen oplossen

Gedrag aansturen of aanpassen

Planning
Organisatie
Time-management
Werkgeheugen

Metacognitie

Reactie-inhibitie
Emotieregulatie
Volgehouden aandacht
Taakinitiatie

Flexibiliteit

Doelgericht doorzettingsvermogen

Bron: Dawson en Guare (2010)

problemen oplossen. Bij de andere groep executie-
ve functies gaat het om vaardigheden waarmee we
ons gedrag aansturen of aanpassen (zie kader).
Vaardigheden uit beide groepen zijn nodig tijdens
keuzewerktijd.

Wanneer executieve functies niet goed werken,

is dat van invloed op het leerproces. Dawson &
Guare (2010) stellen dat jongeren met zwakke
executieve functies te verdelen zijn in jongeren die
geen last hebben van een stoornis, jongeren die
wel een bepaalde stoornis hebben, zoals ADHD en
jongeren met complexe leerproblemen of sociaal-
emotionele problemen. Een deel van de leerlingen
in het praktijkonderwijs is in te delen in een van
deze groepen. Er zijn ook aanwijzingen te vinden
dat executieve functies bij kinderen met een licht
verstandelijke beperking, de doelgroep van het
praktijkonderwijs, minder goed ontwikkeld zijn
(Ponsioen, 2010). Met het oog op het voorgaande
lijkt het aannemelijk dat bij (een deel van) de leer-
lingen in het praktijkonderwijs executieve functies
minder goed ontwikkeld zijn. Een goede begelei-
ding door de docent is dus noodzakelijk.
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Bovenstaande theorie werd bevestigd door het
praktijkonderzoek dat we op school uitvoerden. Uit
een enquéte onder docenten bleek dat 70% van
hen van mening was dat leerlingen de executieve
vaardigheden waarop een beroep wordt gedaan
bij keuzewerktijd, zoals metacognitie, planning,
organiseren, werkgeheugen, niet beheersen. Dit
beeld werd ondersteund doordat leerlingen voor-
afgaand aan de keuzewerktijd volgens bijna 90%
van de docenten niet konden aangeven aan welke
competenties zij werken. Bovendien had de helft
van leerlingen tijdens keuzewerktijd niet de juiste
spullen bij zich. Ruim 70% van de leerlingen vond
overigens dat zij de vaardigheden wel beheersten,
maar evengoed 63% vond het fijn om geholpen te
worden bij het plannen en organiseren.

Mooi bedacht dus die keuzewerktijd, maar het doet
een groot beroep op de zelfstandigheid en vraagt
om vaardigheden die juist bij praktijkschoolleer-
lingen minder goed ontwikkeld zijn. Zelf keuzes
mogen maken is heel waardevol maar zelfstandig
doelbewust kunnen kiezen vraagt veel van de leer-
ling. In ons enthousiasme om ruimte te geven aan
keuzevrijheid van leerlingen waren we vergeten
hen toe te rusten met de vaardigheden die ze no-
dig hebben om de juiste keuzes te kunnen maken.



Na deze eerste uitkomsten van het onderzoek
hebben we de keuzewerktijd niet maar weer over-
boord gegooid. Duidelijk was wel dat het vraagt
om inhoudelijke en organisatorische aanpassingen
van ons onderwijs. Als wij onze leerlingen meer
keuzes willen geven en zelfstandig willen laten le-
ren, dan zullen we daar tijd en ruimte voor moeten
maken, zodat de docent de leerlingen kan begelei-
den bij het keuzeproces en hen de vaardigheden
aan kan leren die ze nodig hebben op weg naar
meer zelfstandigheid. Kiezen voor keuzewerktijd
doe je daarom niet alleen, maar samen.

Naar aanleiding van de resultaten van het on-
derzoek is in een tweede klas van de Kennemer
Praktijkschool actieonderzoek uitgevoerd om te
achterhalen of het stimuleren van de executieve
vaardigheden ertoe leidt dat leerlingen bewustere
keuzes maken en zich beter voorbereiden, twee
voorwaarden om keuzewerktijd te laten slagen
(Haaksma e.a., 2002).

Om een doel te kunnen bereiken is het volgens
Smidts en Huizinga (2012) nodig dat je goed kunt
plannen. Het is belangrijk dat er orde en structuur
is in de omgeving en in je hoofd. Om een goed
plan te kunnen maken en uit te kunnen voeren,
moet je eerst een doel bepalen, dan een stap-
penplan maken hoe je het doel kunt bereiken

en ten slotte de stappen uitvoeren. Er is gebruik
gemaakt van de begeleidingsstrategieén model-
ling, coaching en scaffolding die volgens Sol en
Stokking (2008) ingezet kunnen worden bij het
ontwikkelen van metacognitieve vaardigheden.
Aan het begin van de week werd tijdens het eerste
lesuur met alle leerlingen besproken aan welke
doelen zij wilden gaan werken en welke lessen
daarbij pasten. Bij het bespreken van de doelen
werd vooral gebruik gemaakt van coachende vra-
gen om de leerlingen meer inzicht te geven in het
keuzeproces en hen te helpen bij het plannen en
organiseren hiervan.

Naast coachende gesprekken is in samenspraak
met de leerlingen voor elk van hen een werkmap
aangelegd, waarin alle formulieren opgenomen zijn
die de leerlingen nodig hebben bij het werken aan
hun leerdoelen. Een persoonlijke weekplanning,
een overzicht van de vakken waaraan gewerkt
wordt, de leerdoelen uit het IOP en een nieuw
werkplan met stappenplan voor de voorbereiding
van de praktische vakken. Het gebruik van de map
is stap voor stap aangeleerd. Dit sluit aan bij de
principes die volgens Dawson en Guare (2010)
gehanteerd kunnen worden bij het stimuleren van
executieve functies:

*  pas de omgeving aan;

+ ondersteun bij het aanleren van vaardighe-
den;

*  maak gebruik van schema’s, planners, stap-
penplannen en beloningen.

Na een aantal weken is bij de leerlingen een en-
quéte afgenomen om te achterhalen wat het effect
van de wekelijkse begeleiding en het gebruik van
de werkmap was op het maken van keuzes voor
keuzewerktijd en de voorbereiding. Alle leerlingen
gaven aan tevreden te zijn met de extra tijd en
begeleiding die zij kregen bij het voorbereiden van
de keuzewerktijd. Een combinatie van de werkmap
en de gerichte begeleiding zorgde ervoor dat meer
dan 90% van de leerlingen de keuzewerktijd beter
voorbereidt, gerichter doelen kiest en meer over-
zicht heeft op waarmee ze bezig zijn. Het werken
met de werkmap en werkplan wordt als positief
ervaren en geeft inzicht in het leerproces.

Uit de resultaten valt voorzichtig te concluderen
dat het wekelijks aandacht besteden aan het sti-
muleren van de executieve vaardigheden plannen,
organiseren, werkgeheugen en metacognitie er-
voor zorgt dat leerlingen bewustere keuzes maken
en beter voorbereid werken aan hun leerdoelen,
wat leidt tot een effectievere keuzewerktijd.
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Keuzewerktijd is ingevoerd om ruimte te bieden
aan de talenten en mogelijkheden van leerlingen,
een belangrijke taak voor het (praktijk)onderwijs.
Het is gebleken dat de vaardigheden om keuze-
werktijd effectief te gebruiken bij leerlingen nog
niet voldoende ontwikkeld zijn. Aanleren kan, maar
dat vraagt tijd en aandacht en specifieke vaardig-
heden van docenten. Moeten we dat allemaal wel
willen? Het antwoord is ja, omdat mogen en kun-
nen kiezen het gevoel van autonomie versterkt en
daarmee de motivatie. Motivatie is juist wat deze
leerlingen nodig hebben om hen verder te brengen
in de maatschappij, waarin kiezen allang geen
optie meer is, maar noodzakelijk om je staande te
kunnen houden.

Uit de enquéte bleek dat zowel leerlingen als
docenten belang hechten aan het gezamenlijk be-
spreken van de keuzes voor keuzewerktijd. Ruim
de helft van de leerlingen gaf aan dat zij betere
keuzes maken als zij hierover in gesprek kunnen
met hun mentor. Docenten vinden het noodzakelijk
dat leerlingen worden geholpen bij het leren plan-
nen en organiseren van keuzewerktijd en leerlin-
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gen geven aan hulp ook prettig te vinden. Kortom:
investeer in het stimuleren van executieve functies
en leer leerlingen samen eigen keuzes te maken.

. Dawson, P., & Guare, R. (2010). Executieve
functies bij kinderen en adolescenten. Amster-
dam: Hogrefe.

. Haaksma, T., P. van den Hurk, D. Nierop & B.
Pel (2002). Keuzewerktijd in de tweede fase.
's-Hertogenbosch: VSLPC.

+  Oomes, M., P. van de Nieuwegiessen & B.
Snel (2010). KWT: zin of onzin? (Masterthe-
sis). Universiteit van Utrecht.

. Ponsioen, A. (2010). Een kind met mogelijk-
heden. Een andere kijk op LVG-kinderen.
Houten: Bohn Stafleu van Loghum.

*  Simons, P., & J. Zuylen (1995). De didactiek
van leren leren. Tilburg: MeseoConsult B.V.

*  Smidts, D., & M. Huizinga (2011). Gedrag in
uitvoering. Amsterdam: Nieuwezijds.

+ Sol, Y., & K. Stokking (2008). Het handelen
van docenten in scholen met en vernieuwend
onderwijsconcept. Utrecht: IVLOS en Univer-
siteit van Utrecht.
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Innoveren vanachter de
keukentafel

In Innoveren vanachter de keukentafel evalueren De
Vijlder, Bakker en Van den Blink het proces waarin
het Technasium tot stand kwam en groeide. Zij
proberen daaruit lessen te trekken, niet alleen voor
de direct betrokkenen, maar ook voor bijvoorbeeld
de overheid. Voor hun studie kozen ze voor een
participatieve opzet: na 22 interviews, een enquéte
onder schoolleiders en technatoren (respons resp.
41 en 46 %) en verhalen van bijvoorbeeld een aantal
(oud)leerlingen, werden groepsbijeenkomsten
belegd waarin de concept bevindingen werden be-
sproken, zodat de evaluatie ook als leermoment kon
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dienen. Op basis van dit alles schetsen de auteurs in
een drietal hoofdstukken de geschiedenis van het
Technasium, om daarna in hoofdstuk 5 in te gaan
op de vraag in hoeverre het Technasium meer is dan
de zoveelste innovatie die na be¢indiging van het
project verdampt. In hoofdstuk 6 beschrijven zij wat
het allemaal heeft opgeleverd en welke uitdagingen
er nog liggen. Hoofdstuk 7 ten slotte vat de lessen
handzaam samen.

Professionele zelfregulering

De titel van het boek is onmiskenbaar program-
matisch. Hoewel het nog te vroeg is voor erg harde
conclusies, maakt - aldus de onderzoekers - de
ontwikkeling van het Technasium wel aannemelijk,
dat het voortgezet onderwijs in staat is tot profes-
sionele zelfregulering. Dat wil zeggen: een groep
scholen blijjkt in staat zelf een onderwijsontwikke-
ling in gang te zetten en zelf verantwoordelijkheid te
dragen voor de kwaliteit ervan. Dat presenteren ze
als een aantrekkelijk alternatief in een tijd waarin de
toenemende intensivering van het inspectietoezicht
schade toebrengt aan het gevoel van eigenaarschap
bij scholen. En ook een alternatief, zou je sinds Dijs-
selbloem zeggen, voor door de overheid gedropte
innovaties. Mjj lijkt echter het verschil tussen door
de overheid-geinduceerde innovaties en eentje die
aan de keukentafel van een docent is bedacht, op ter-
mijn per definitie minimaal in termen van ownership.
Vanaf een zekere schaalgrootte - en die schaal heeft
het Technasium met zijn ruim 80 scholen wel zo on-
geveer bereikt - overtreft immers het aantal mensen
dat niet achter de keukentafel heeft meegedacht, ver-
re dat van de founding fathers en mothers. Het Techna-
sium kiest in dat verband voor stevige sturing en
bewaking op zuiverheid van de oorspronkelijke
formule, maar verzeilt daarmee in hetzelfde parket



als eerdere vernieuwers. Een signaal daarvoor vormt
het volgende citaat: “Volgens de schoolleiders ligt
er een belangrijke uitdaging voor de Stichting om
te kijken hoe je binnen heldere kaders kunt sturen

op de kwaliteit, maar wat meer ruimte kunt geven
aan scholen om het op hun manier goed in te vullen.
Dat is vooral van belang om de scholen enthousiast
te houden” (p. 57). Overigens behoeft het nauwelijks
betoog dat zelfregulering er bepaald niet eenvoudiger
op wordt als je meer ruimte toestaat.

Beoogd en gerealiseerd leerplan

Innoveren vanachter de keukentafel levert al met al
een aardig beeld hoe een aantal betrokkenen - docen-
ten, schoolleiders, leerlingen - het Technasium erva-
ren. Maar tegelijkertijd blijft door de gekozen aanpak
veel informatie, waaraan je als lezer nu juist zou
kunnen afmeten hoe stevig en breed het Technasium
verankerd is, onhelder of onderbelicht. Het Technasi-
um-examenprogramma vooronderstelt bijvoorbeeld
een goede samenwerking met andere vakken (een ge-
meenschappelijke taal, een goede taakverdeling, zorg
voor een doorlopende lijn, enzovoorts), maar daar is
niet systematisch naar gekeken. Wat ik vooral mis, is
een evaluatie van de meer inhoudelijke kant. Worden
de benodigde, meer theoretische denkvaardigheden
(welke methoden passen bij deze onderzoeksvraag;
hoe moet ik wat ik op het net gevonden heb inter-
preteren; hoe betrouwbaar is deze bron, enzovoorts)
systematisch aan de orde gesteld? Of gaat men er bij
wijze van spreken van uit dat die concepten vanzelf
ontstaan als je maar vaak genoeg praktisch onderzoek
doet? Kortom, wat komt er nu de facto terecht van
het examenprogramma? Dat programma is bepaald
interessant, maar tegelijkertijd behoorlijk ambitieus
en dat laatste maakt nu eenmaal de vraag belangwek-
kend naar de verhouding tussen het beoogde en het

gerealiseerde leerplan, oftewel naar de vraag wat er
feitelijk gebeurt in het klaslokaal. Net zoals elders kan
men daar zo zijn vragen bij hebben.

Netwerken

Er is wel meer dat van mij wat uitgebreider had
mogen worden behandeld. Zo hoor je te weinig

over het functioneren van netwerken die in het
Technasium-concept een centrale plaats innemen. De
onderzoekers komen weinig verder dan te stellen dat
netwerken niet vanzelf leergemeenschappen worden
en dat het allerminst vanzelfsprekend is dat ze goed
lopen. Ik vrees dat het onderbelichten van netwerken
terug te voeren is op de gekozen participatieve opzet.
Als je al voor een participatieve opzet kiest, zou mijns
inziens een leergeschiedenis zoals Klaas Pit die in
Werken met de leergeschiedenis (Meso Focus 67, 2009)
beschreef, passender zijn geweest. In zo'n leergeschie-
denis reflecteren de betrokkenen, al dan niet geholpen
door een coach, op cruciale, kritieke episodes, op pro-
blemen waarop men stuit of gestoten is. Bij de aanpak
van De Vijlder c.s. worden die gemakkelijk verzwe-
gen of hooguit zo bedekt mogelijk gereleveerd. Nu
waren er in dit speciale geval misschien ook geen
kritieke momenten. Dat kan, maar erg waarschijnlijk
is het niet.

Pieter Leenheer

Gelezen: Frans de Vijlder, Dorine Bakker en
Myrthe van den Blink (2014). Innoveren van-
achter de keukentafel. Een onderzoek naar de
ontwikkeling van het Technasium 2003-2013.
Dordrecht: Convoy/Arnhem: Hogeschool van
Arnhem en Nijmegen.
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De waan-zin van de dag

Middenmanagers zijn als de bijen in onze voedsel-
keten: je vraagt je af waar ze toch de hele dag druk
mee zijn, maar toch: als ze er niet zouden zijn, stort
het hele systeem in. Opleidingen voor middenma-
nagers zijn er niet veel. Wel wat losse cursussen,
maar niets substantieels. Dat heeft waarschijnlijk
te maken met budget en tijd. Teamleiders beschik-
ken, anders dan directeuren, over minder eigen
financiéle ‘speelruimte’, en ze kunnen niet, zoals
hun bazen, hun agenda schoonvegen voor een
‘tweedaagse’ op de hei. Het gevolg is dat de mees-
te middenmanagers, zodra ze aan hun nieuwe
taak beginnen, min of meer onvoorbereid voor de
leeuwen worden gegooid. En dat dan terwijl de
functie van middenmanager vaak de eerste stap

is om te ontdekken of leidinggeven wat voor ze

is. Een paar treden hoger op de ladder is leiding-
gevend talent een schaars goed. Je zou daarom als
schoolbestuur, net zo zorgvuldig om moeten gaan
met beginnende leidinggevenden, als met begin-
nende docenten.

Nu is het ook weer niet zo ontzettend moeilijk, dat
leidinggeven, het is vooral nogal véél. Want de mid-
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denmanager zit in de sandwich tussen vragen van
‘onder” en opdrachten van ‘boven’, waardoor het al
gauw een ‘waanzinnige’ klus kan lijken. Hoe daarin
de “‘waan’ van de ‘zin’ te onderscheiden? Dat is nu
precies wat Léon Dingemans met De waan-zin van de
dag beoogt. Op het eerste gezicht lijkt het een boekje
voor managers als zovele. Vrijwel alle modellen,
schema’s en kwadranten die in de loop der jaren
ontwikkeld zijn voor managers komen erin terug,
maar wel met een “twist’. Zo kleurt Dingemans het
bekende kwadrant voor timemanagement - met

de assen urgent en belangrijk - in met de woorden
‘waanzin’, “‘waan’, ‘zin’ en ‘onzin’. De kunst is,
volgens hem, om van ‘waan’ naar ‘zin’ te komen, en
de waanzin en de onzin te negeren.

Dingemans vertelt niet hoe het allemaal moet,
maar daagt iedere middenmanager uit een eigen
stijl te ontwikkelen. Toch biedt hij praktische tips
voor de dagelijkse klussen en klusjes: van het
juiste praatje bij het afscheid van een collega, via
de tips voor een ouderavond, tot het opstellen van
een teamplan en het houden van goede verga-
deringen. Daarbij relativeert hij alles wat lijkt te
moeten op een aangename manier. Die humor is
wat de meeste managementboeken missen en het
doorslaggevende ingrediént dat dit boekje goed
verteerbaar en bruikbaar maakt.

Hartger Wassink

Gelezen: Léon Dingemans (2014). De waan-zin
van de dag. Een hoofd-, hart- en handboek voor de
middenmanager in het onderwijs. Bestellen via:
www.creadief.nl.



SCHOOLLEIDERS
n 4

Schoolleiders in beeld

Tineke van Roozendaal laat acht (ex-)schoolleiders aan
het woord in een bundel ter gelegenheid van het einde
van haar onderwijsloopbaan. Acht verhalen van een
tamelijk willekeurige en nogal diverse groep onderwijs-
mensen over opvattingen, drijfveren, ambitie, successen
en teleurstellingen. In het voorwoord voorspelt Léon

de Caluwé de lezer veel herkenbaars en leerzaams. Dat
ligt ook wel voor de hand als lezer en geportretteerden
tot dezelfde beroepsgroep horen. Maar een gemeen-
schappelijk gespreksthema had geholpen om me te
kunnen verbinden met Lotte, Daan, Sam en de anderen.
Natuurlijk zijn iemands persoonlijke geschiedenis

en het gezin van herkomst van invloed op iemands
ontwikkeling als leider, maar zonder verdere contex-
tuele verbinding blijven de verhalen meer herkenbaar
dan leerzaam. Tenzij je eigen (leiderschaps)geschiedenis
toevallig aan een van de verhalen blijft haken.

Gerritjan van Luin

Gelezen: Tineke van Roozendaal (2014). Schoollei-
ders in beeld. Een serie professionele portretten. Oude
Bildtzijl: Uitgeverij Artenon.

VRIJ-MOEDIG POSITIE KIEZEN:

MOREEL LEIDERSCHAP IN VITALE NETWERKEN

Vrij-moedig positie kiezen

Wierdsma schreef met Swieringa in de jaren ‘90

Op weg naar een lerende organisatie, waarmee hij de
lerende organisatie in ons land introduceerde. In
juni nam hij afscheid als hoogleraar met de rede
Vrij-moedig positie kiezen over de meerwaarde van
leidinggevenden. Volgens Wierdsma is herbezinning
nodig, omdat in deze tijd van ‘vloeibare moderniteit’
vaste vormen zoals organisaties, vervloeien door
flexibilisering en tijdelijkheid. In organisaties ont-
staan hierdoor spanningsvelden, bijvoorbeeld tussen
vakmanschap en controle. Wierdsma schetst een
uitweg die hij ‘vitaliserend organiseren’ noemt. Be-
grippen als ‘co-creéren’ en ‘plek der moeite” verdiept
hij daarbij. En vitale leiders? Zij zijn praktisch wijs,
tonen morele moed, zijn bescheiden en handelen
met de kennis dat het de kwaliteit van relaties is die
VOor succes zorgt.

Gerritjan van Luin

Gelezen: André Wierdsma (2014). Vrij-moedig positie
kiezen: moreel leiderschap in vitale netwerken. Emeri-
taatsrede. Breukelen: Nyenrode Business Universi-
teit. Downloaden: http:/ /iturl.nl/snP4q.
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VO ACADEMIE

ZOEK EN VIND GEMAKKELIJK
EEN OPLEIDING DIE BlJ U ALS
SCHOOLLEIDER VO PAST

De opleidingscatalogus van de VO-academie biedt een
overzicht van opleidingen die zich bezighouden met de
professionalisering van schoolleiders in het voortgezet
onderwijs. Door het toegankelijke zoekmenu is het
vinden van een geschikte opleiding eenvoudig. Bent u als
schoolleider vo van plan een opleiding te gaan volgen?
Neem dan een kijkje op de website:
www.vo-academie.nl/opleidingscatalogus.

De VO-academie is een programma van de VO-raad dat zich
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richt op de verdere professionalisering van schoolleiders. Het
programma bestaat vit diverse onderdelen, allen opgezet

vanuit het principe schoolleiders leren van en met elkaar.
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Hoe krijgen wij

het voor elkaar?

Als het lukt om een goede balans te vinden tussen
de inhoud van het werk, de verbinding binnen het
team en ieders persoonlijke bijdrage, ddn gaat

de energie binnen de school stromen, ontstaat

er zichtbaar enthousiasme en worden prachtige,
duurzame resultaten bereikt. BMC ondersteunt
scholen bij het vinden van deze balans.

Waar gaat het werkelijk over? Wat vind jij belang-
rijk voor jezelf, voor je team, voor de school? Ben
je bereid en in staat om je mening, je gevoel, je
dilemma’s te benoemen, ook als dit mogelijk teleur-
stelling of woede oproept bij anderen? We voeren
over deze en andere vragen vooral de dialoog en
schromen niet onszelf in te brengen. Elementen uit
de Transactionele Analyse en de Communicatie-
en Systeemtheorie behoren tot de instrumenten
waar we daarnaast graag gebruik van maken. Als
‘kijk-kader' gebruiken we het ‘ik-wij-het’-model.

www.bmcadvies.nl

De zoektocht naar verbeteren, vernieuwen of ont-
wikkelen zien wij als een gezamenlijke reis. Samen
met uw managementteam vormen wij in de rol van
adviseurs en procesbewakers de reisleiding. De
ondersteuning wordt geboden door twee adviseurs.
De een is onderwijsspecialist, de ander is trainer
en coach. Door de verschillen ontstaat er synergie
in onze werkwijze, zodat een breed scala aan werk-
wijzen, opties en oplossingsrichtingen mogelijk

is. We vermijden oppervlakkigheid en geven met
diepgang leiding aan het proces.

Tndormotie

Voor meer informatie of het maken van een
afspraak kunt u contact opnemen met Bob Brinkhof
via 06 -10 56 10 59 (bobbrinkhof@bmc.nl) of

met Peter van Biemen via 06 -10 77 43 67
(petervanbiemen@bmc.nl). We komen graag bij

u langs om met u van gedachten te wisselen.

BMC | advies




