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Tijdens een lezersbijeenkomst medio november ont-
vingen we een groot aantal suggesties over inhoud en 
vorm van De Nieuwe Meso. De inhoudelijke sugges-
ties, bijvoorbeeld over thema’s en toon, geven richting 
aan het redactiebeleid in de komende periode. Aan 
een suggestie over de vorm geven we meteen ge-
hoor: met ingang van deze tweede jaargang beginnen 
we met het magazinedeel, waarna in het focusdeel 
een specifiek thema wordt uitgediept.

Over het magazinedeel
Zowel in als rond het onderwijs is met verbazing 
kennis genomen van de recente perikelen rond de 
invoering van de rekentoets, maar de aard van die 
verbazing verschilde. In het onderwijs verbazing over 
de halsstarrigheid waarmee de coalitie vasthoudt 
aan de invoering van de rekentoets. Buiten de sector 
verbazing over waarom dat onderwijs zo moeilijk doet: 
hebben ze dat rekenen nou nog niet op orde?
In het openingsartikel laat Renée van Schoonhoven 
zien dat er over zin en onzin van het rekenbeleid veel 
meer valt te zeggen dan nu in de actuele discussie 
over een aspect ervan - de rekentoets - gebeurt. Wat 
blijkt? Het rekenbeleid bevat van meet af aan een 
forse weeffout: ingecalculeerd is dat een substantieel 
deel van de basisschoolleerlingen in het basison-
derwijs niveau 1F niet zal halen, terwijl zij later in 
het voortgezet onderwijs minstens 2F moeten halen 
voor een diploma. Hoe valt dit te rijmen? De hele 
gang van zaken rond het rekenbeleid roept de vraag 
op hoe het kan dat ondanks alle landelijke over-
legcircuits, er beleid wordt ontwikkeld dat zeker tot 
uitvoeringsproblemen zal leiden. Of komt dat juist door 

die overlegcircuits? Hoe dan ook, schoolleiders en 
-bestuurders moeten vroeger of later aan de slag met 
dat niet-passende overheidsbeleid. De uitdaging is 
dan het zo vorm te geven dat het aansluit bij de eigen 
schoolsituatie en bijdraagt aan de realisatie van de 
eigen doelstellingen. Het betrekken van leraren daarbij 
is essentieel. Hoe je als schoolleider of -bestuurder 
kunt schakelen - tussen beleid en praktijk en tussen 
buiten en binnen - staat in deze DNM centraal in een 
tweeluik met een artikel van Iwan Basoski en van Berit 
Lindemann.

Over het focusdeel
Nog even terug naar het rekenbeleid. Daarmee bege-
ven overheid en politiek zich op het domein dat goed 
beschouwd aan de onderwijsprofessionals toebehoort. 
Hoe kan dat? Zou het beleid er anders uit hebben ge-
zien als leraren een sterkere beroepsgroep vormen? 
Met die vraag zijn we aanbeland in het focusdeel, met 
als thema de ontwikkeling van het vakmanschap van 
leraren. Dat is al langer een hot item, maar ook hierbij 
geldt: het zijn vooral anderen die vinden dat leraren 
moeten professionaliseren. Hier ontstaat een paradox: 
als leraren dit heft niet in eigen handen nemen, kan 
alle aandacht voor professionalisering juist deprofessi-
onaliserend werken. Anderzijds: om het heft in handen 
te kunnen nemen, is het nodig dat de beroepsgroep 
zich professionaliseert. Deze spanning vormt een rode 
draad in het focusdeel, dat uiteenlopende bijdragen 
over lerarenprofessionalisering bevat. 

Reacties en suggesties zijn welkom via
redactie@denieuwemeso.nl. 

REDACTIONEEL
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INHOUD MAGAZINE
Rekenbeleid in vo en mbo
Renée van Schoonhoven����������������������������������������������������6
Eind 2014 - vlak voor de kerst - sturen de OCW-bewinds-
lieden een brief naar de Kamer over de rekentoetsen in 
vo en mbo. De brief krijgt even media-aandacht, vooral de 
sectorraden reageren kritisch. In de sfeer van de feestda-
gen, kerstbomen en oliebollen luwt de commotie wat, om 
eind januari, met een Kamerdebat in aantocht, weer op te 
laaien. Wat is er aan de hand met het rekenbeleid? Renée 
van Schoonhoven onderwerpt het aan een kritische be-
schouwing

Tweeluik Schakelen tussen beleid en praktijk 

Verbinding en dialoog als kritieke succesfactoren 
(tweeluik - deel 1)
Iwan Basoski���������������������������������������������������������������������14
Beleidsontwikkelingen in het mbo volgen elkaar in rap tem-
po op. Van leidinggevenden wordt dan ook veel verwacht, 
maar tegelijkertijd is hun rol kwetsbaar. Hun succes staat of 
valt met hun vermogen om los van hun formele positie, de 
verbinding en dialoog aan te gaan met interne en externe 
stakeholders. Iwan Basoski geeft aan hoe leidinggevenden 
commitment kunnen realiseren bij de complexe opdracht 
waar mbo-scholen voor staan.

Het vertaalvermogen van schoolleiders 
(tweeluik - deel 2)
Berit Lindemann����������������������������������������������������������������22
Het overheidsbeleid in de afgelopen decennia bevatte 
onmiskenbaar elementen van New Public Management 
(NPM). NPM wordt gezien als een totaliserend manage-
mentdiscours met een focus op prestaties en effectiviteit, 
resulterend in ‘vermanaging’ van publieke dienstverlening. 
De discussie over NPM ging en gaat vooral over het ‘wat’ 
ervan. Berit Lindemann laat zien dat ‘hoe’ schoolleiders 
ermee omgaan veel belangrijker is. 
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Ecologie�����������������������������������������������������������������������������12
Internationaal���������������������������������������������������������������������19
Hoe zit het met������������������������������������������������������������������28
Onderzoek�������������������������������������������������������������������������36
Boeken�������������������������������������������������������������������������������44

rubrieken

Duurzame schoolontwikkeling
Hans van Dael, Tineke Drewes en Aris Fickweiler������������30
Hoe kan de kwaliteit van scholen zich robuuster ontwik-
kelen? Hans van Dael, Tineke Drewes en Aris Fickweiler 
delen hun reflecties hierover, gebaseerd op hun ervaringen 
met programma’s voor schoolontwikkeling in Friesland 
(Primo-Opsterland), Amsterdam (Kwaliteitsaanpak Basis-
onderwijs Amsterdam) en in Almere (Scholen Die Ertoe 
Doen). 

De taal van de leider
Frank Weijers���������������������������������������������������������������������38
Het taalgebruik van leidinggevenden kan bijdragen aan 
een cultuur waarin de energie vooral is gericht op het 
voorkomen van problemen. Het omgekeerde kan ook: 
taalgebruik dat bevordert dat er met vertrouwen en plezier 
wordt gewerkt. Volgens Frank Weijers is het belangrijk dat 
leidinggevenden hun woorden en zinnen met zorg (leren) 
kiezen en gebruiken.



Introductie op het thema Ontwikkeling van het
vakmanschap van leraren 
Arie Olthof en Pieter Leenheer������������������������������������������52

Zin en onzin van professionalisering
Klaas van Veen �����������������������������������������������������������������54
Leraren zijn dé sleutel voor goed onderwijs. Vanuit dat 
perspectief is hun professionalisering een logische stap om 
allerlei problemen in het onderwijs op te lossen. In tal van 
beleidsstukken en adviezen wordt dat dan ook al jaren voor-
gesteld. De vraag is echter of professionalisering wel de op-
lossing is voor alle problemen. In dit openingshoofdstuk laat 
Klaas van Veen zien dat er slechts enkele legitieme redenen 
zijn om leraren te vragen zich te professionaliseren en dat 
slechts enkele vormen van professionalisering zinvol zijn.

Docentontwikkelteams en de professionalisering
van docenten 
Fer Coenders ��������������������������������������������������������������������62
Vakinhoudelijke en -didactische vernieuwingen landen vaak 
maar moeizaam in scholen, doordat leraren nauwelijks 
betrokken zijn bij het discours binnen hun vakgebied. Do-
centontwikkelteams (DOT’s) kunnen een rol vervullen als 
schakel tussen vakvernieuwing en de implementatie ervan 
in de school. Vakdidacticus Fer Coenders beschrijft aan de 
hand van de recente vernieuwing van het scheikundeon-
derwijs, hoe je zo’n DOT kunt opzetten en wat het oplevert.

Leidinggeven aan een professionele leercultuur
Niek Bootsma��������������������������������������������������������������������68
Het belang van een professionele leercultuur voor de 
ontwikkeling van docenten wordt meer en meer erkend. 
Het begrip figureert bijvoorbeeld veelvuldig in het Sectorak-
koord VO 2014-2017. Niek Bootsma is van mening dat met 
een praktische invulling ervan een grote kwaliteitsslag op 
scholen te maken is. Maar wat bedoelen we precies met 
een professionele leercultuur en hoe geef je leiding aan de 
ontwikkeling ervan?

1
2
3
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Leraren doen het zelf, maar kunnen niet zonder
hun schoolleiding
Kees Horsman ������������������������������������������������������������������80
Beleidsinitiatieven om de professionaliteit van leraren te 
versterken moeten volgens de Onderwijsraad gepaard 
gaan met ontwikkeling van de persoonlijke professiona-
liteit. Kees Horsman bezocht twee scholen waar beide 
ontwikkelingen - van buiten/boven naar binnen/beneden 
en andersom - gestalte krijgen. Tot welke aandachtspunten 
leidt dat voor scholen die zich ook willen ontwikkelen tot 
professionele leergemeenschappen?

Buitengebied tussen binnenwerelden. Over linking 
connections van scholen en het onderwijsdiscours 
buiten schooltijd onder leraren 
Pieter Leenheer ����������������������������������������������������������������86
Van oudsher zoeken leraren elkaar buiten werktijd en de eigen 
school op om over het vak te praten, raad te vragen en tips uit 
te wisselen. In dit buitengebied zijn in korte tijd een groot aantal 
nieuwe plaatsen ontstaan waar leraren, buiten de geijkte, for-
mele kaders om, ideeën uitdragen of halen en ervaringen delen. 
Waar komt de recente groei van dit soort activiteiten vandaan? 
Waar houden leraren zich op dit soort plaatsen mee bezig? Wat 
kunnen scholen eraan hebben en zijn die daarop wel ingericht?

Het onzekere vakmanschap. Bij wijze van
nabeschouwing
Pieter Leenheer  ���������������������������������������������������������������98
De centrale vraag van dit themadeel is: wat inspireert 
de leraar om zich te professionaliseren? In een blad dat 
schoolleiders en -bestuurders tot doelgroep heeft, een ris-
kante vraag. Want als je niet uitkijkt, bouw je hem tot volle 
tevredenheid van de doelgroep om tot ‘hoe inspireer ik mijn 
leraren tot professionaliseren?’ en offreer je de zoveelste 
reeks beschrijvingen van aanpakken waardoor leraren veel 
kunnen leren.

Aangehaalde literatuur  �����������������������������������������������������������������������������������������������������������������������104
Over de auteurs   ���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������106
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Wat is hiervan de ratio? 
Rekenbeleid in vo en mbo

Eind 2014 - vlak voor de kerst - sturen de OCW-bewindslieden een brief naar de Ka-
mer over de rekentoetsen in vo en mbo. De brief krijgt even media-aandacht, vooral 
de sectorraden reageren kritisch. In de sfeer van de feestdagen, kerstbomen en 
oliebollen luwt de commotie wat, om eind januari, met een Kamerdebat in aantocht, 
weer op te laaien. Wat is er aan de hand met het rekenbeleid? Renée van Schoon-
hoven onderwerpt het aan een kritische beschouwing.

In 2010 worden de referentieniveaus taal en re-
kenen ingevoerd, ontwikkeld door de Expertgroep 
onder voorzitterschap van Meijerink (Expert-
groep, 2008). Voor het basisonderwijs geldt 1F 
als richtpunt. Dit niveau wordt voor driekwart van 
basisschoolleerlingen haalbaar geacht. Voor vmbo 
en mbo niveau 1, 2 en 3 geldt het niveau 2F: dit 
niveau is minimaal nodig om je in het maatschap-
pelijk verkeer met taal en rekenen te kunnen 
redden. Voor havo, vwo en mbo niveau 4 is niveau 
3F relevant; dit niveau is minimaal nodig als basis 
voor hoger onderwijs (afbeelding 1). 

Aan de invoering van de referentieniveaus is voor 
het voortgezet onderwijs een verplichte rekentoets 
gekoppeld en voor het mbo een centraal examen 
rekenen. In beide gevallen is het de bedoeling 
dat de uitkomst van de toets of het examen mede 
bepaalt of de leerling een diploma krijgt. Het halen 
van maximaal één 5 voor Nederlands en rekenen 

Renée van Schoonhoven
Renée van Schoonhoven is zelfstandig (beleids)onderzoeker, als docent verbonden aan de 
afdeling Staats- en bestuursrecht van de faculteit Rechtsgeleerdheid van de Vrije
Universiteit en redacteur van De Nieuwe Meso. E-mail: rvanschoonhoven@actisadvies.nl. 

wordt namelijk onderdeel van de slaag-/zakbeslis-
sing. Deze voorwaarde wordt niet in één keer, 
maar gefaseerd ingevoerd. Op hoofdlijn: in 2015-
2016 telt de rekenprestatie mee voor diplomering 
in het voortgezet onderwijs en op mbo niveau 4, 
een jaar later ook op mbo niveau 2 en 3.

Politiek risico 
Vanaf 2010 zijn de rekenprestaties van leerlingen 
in beeld gebracht aan de hand van pilottoetsen en 
examens. Meer en meer scholen en leerlingen doen 
mee, zodat een statistisch vrij betrouwbaar beeld 
ontstaat van de rekenniveaus en -prestaties. Hieruit 
blijkt dat volgens verwachting zo’n 75% tot 80% van 
de leerlingen aan het einde van het basisonderwijs 
niveau 1F beheerst. In het voortgezet onderwijs valt 
het echter tegen: nog geen 40% van de leerlingen 
in vmbo-bb en -kb haalt een voldoende voor de 
rekentoets. De percentages voor vmbo- tl/gl en de 
havo zijn ook niet erg hoog (zie tabel 1). 
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Afbeelding 1. De referentieniveaus van de Expertgroep (2008)
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Niveau 2F Niveau 3F

Vmbo-bb 38%

Vmbo-kb 39%

Vmbo tl/gl 55%

Havo 45%

Vwo 88%

Mbo niveau 2 29% - 36%

Mbo niveau 3 51% - 57%

Mbo niveau 4 30%

Tabel 1. Percentages leerlingen met een voldoende voor de rekentoets, 2013-2014

Bron: Kamerstukken II 2013/14, 31 332, nr. 28

In het mbo geldt een enigszins vergelijkbaar beeld: 
ongeveer een derde van de studenten op niveau 2 
haalt een voldoende voor 2F; op niveau 3 mbo ligt 
dat percentage rond de 55%. Op niveau 4 echter, 
haalt ook slechts een derde van de studenten een 
voldoende voor 3F.

Met nog slechts een krap jaar te gaan voor de defini-
tieve invoering zijn dit politiek gezien risicovolle cijfers. 
De kans is immers niet zo groot dat het prestatieni-
veau in een schooljaar nog toeneemt. Dat zou beteke-
nen dat de komende jaren flinke aantallen leerlingen 
hun diploma niet gaan halen. Dus, als bestuurders 
willen vasthouden aan de eerder vastgestelde 
invoertermijnen, moet Tom Poes een list verzinnen. 
Die list wordt in december door de commissie-Steur 
aangereikt.

Stapsgewijs naar de norm
De list van de commissie is in abstracto eenvoudig 
(commissie-Steur, 2014). Waar komt het op neer? De 
commissie stelt een overgangsperiode voor tot 2020. 
In die periode wordt bekeken of de rekenprestatie van 
een leerling als ‘voldoende’ kan worden beschouwd. 
Er worden geen cijfers meer toegekend, maar op 
basis van een vaardigheidsscore wordt al dan niet 
het predicaat voldoende verleend. Het halen van een 

voldoende is voorwaardelijk voor het behalen van een 
diploma. 

Wanneer wordt ‘voldoende’ toegekend? Dat gebeurt 
als de leerling in termen van vaardigheidsscore, 
uitgedrukt als cijfer, minimaal een 4,5 haalt. Waar de 
cesuur ligt om die 4,5 te halen, hangt in een bepaald 
jaar onder meer af van de rekenprestaties van de ge-
hele groep in de betreffende schoolsoort of leerweg; 
naarmate die slechter zijn, kan de cesuur iets worden 
verlaagd. De commissie verwacht echter dat de 
meeste leerlingen wel een 4,5 halen. Verder stelt zij 
voor na het eerste jaar van invoering van deze nieuwe 
systematiek, de minimumnorm van een voldoende 
steeds iets te verhogen, zodat in 2020 de minimum-
norm gelijk ligt aan die van de referentieniveaus. 

De staatssecretaris en de minister nemen het voorstel 
van de commissie over. Verder stellen zij voor voor 
vmbo-bb en mbo niveau 2 een aparte toets te introdu-
ceren: niet een 2F-toets, maar een 2A-toets, waarbij 
de A staat voor Aangepast. Deze toetsen zijn óók ont-
leend aan niveau 2F, maar bevatten minder complexe 
opgaven; leerlingen die de reguliere 2F-toets niet aan-
kunnen, mogen de 2A-toets maken. En er komt zowel 
in de entreeopleidingen en voor mbo niveau 2 de 
mogelijkheid om studenten te diplomeren zonder hun 
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Het is onduidelijk
 of het rekenniveau te 

laag is dan wel of de 
rekenprestaties zijn

 gestegen of gedaald

taal- en/of rekenprestaties mee te wegen; ze krijgen 
dan een vakdiploma in plaats van een doorstroom-
diploma. Verder komt er voor alle schoolsoorten en 
niveaus een aparte toets voor leerlingen en studenten 
met Ernstige Rekenproblemen: de ER-toets. 

Het lijkt er op dat de bewindspersonen met deze 
beleidslijn het bestuurlijk risico vooralsnog hebben 
afgewend. Toch ontstaat na het lezen van de brief een 
wat ongemakkelijk gevoel. Want het wordt wel gede-
tailleerd en gecompliceerd met al die soorten toetsen, 
uitzonderingen, overgangstermijnen en diploma’s. Dat 
zou misschien nog te rechtvaardigen zijn als aan dit 
alles een duidelijke reden of noodzaak ten grondslag 
ligt. Maar juist daarover merken de bewindspersonen 
iets vreemds op, namelijk: ‘Voorheen verlieten te veel 
leerlingen het vo en mbo met substantieel te weinig 
bagage op het gebied van taal en rekenen. De nood-
klok werd hierover destijds door het onderwijsveld 
geluid.’ Maar: is dat eigenlijk wel zo? Welke aanleiding 
is er om te veronderstellen dat de rekenprestaties 
van onze leerlingen zo slecht waren? En zijn het 
inderdaad de scholen zelf geweest die destijds de 
noodklok hebben geluid?

Was het rekenniveau van te veel leerlingen 
echt te laag?
Als we teruggaan naar de bron, komen we uit bij de 
adviezen die de Expertgroep in 2007 aan een aantal 
deskundigen heeft gevraagd over het rekenniveau 
van Nederlandse leerlingen en studenten. De deskun-
digen in kwestie hebben over een tijdspanne van 20 
jaar gekeken naar de rekenprestaties van Neder-
landse leerlingen in vergelijking met die van leerlingen 
in andere landen. De Expertgroep concludeert op 
grond van hun studies dat er ‘geen reden is om aan te 
nemen dat de kwaliteit van het Nederlandse onderwijs 
in rekenen en wiskunde beneden de maat is van wat 
van een ontwikkelde natie mag worden verwacht. In 
die lange periode zijn er geen substantiële veranderin-
gen in de positie van Nederland opgetreden.’ Voor het 
voortgezet onderwijs wordt opgemerkt dat leerlingen 
in het vmbo er sinds 1993 aanzienlijk op vooruit zijn 
gegaan (Expertgroep, 2008).

In de memorie van toelichting bij het wetsvoorstel tot 
de invoering van de referentieniveaus (Kamerstukken 
II 2009/10, 32 290, nr. 3) wordt er een beetje omheen 
gedraaid. Vooral het lezen - en dus niet het rekenen? 
- gaat minder goed dan voorheen. Verder zijn de 
prestaties van leerlingen redelijk stabiel, maar ‘kent 
op een aantal belangrijke onderdelen zwaktes.’ Deze 
zwaktes betreffen wederom vooral leesvaardigheid: 
‘De Inspectie van het Onderwijs constateert dat 10 
tot 15% van de leerlingen in groep 8 problemen heeft 
met technisch lezen.’ En: ‘In het voortgezet onderwijs 

neemt het percentage 15-jarigen met lage leesvaar-
digheden toe.’ Geen expliciete verwijzingen naar 
een veel te laag rekenniveau dus. Verderop in het 
wetsvoorstel wordt nog wel gewezen op het advies 
van de Expertgroep en wordt gesteld dat het lastig is 
om te bepalen of de leerlingprestaties in het algemeen 
omhoog of omlaag gaan. ‘Het bepalen op welke 
gebieden die daling of stabilisatie zich manifesteert, 
wordt bemoeilijkt door het gebruik van verschillende 
meetinstrumenten die ieder voor zich ook uitgaan van 
uiteenlopende ijkpunten voor taal- en rekenbeheer-
sing.’ Volgens het wetsvoorstel is het dus op zijn minst 
onduidelijk of het rekenniveau te laag is dan wel of de 
rekenprestaties zijn gestegen of gedaald.

Tijdens de behandeling van het wetsvoorstel wordt 
overigens een nieuwe PISA-ranking van onder meer 
de rekenprestaties van Nederlandse leerlingen 
gepubliceerd (Gille e.a., 2010). Op het eerste gezicht 
lijkt dit slecht nieuws: in 2006 stond Nederland in 
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internationaal opzicht nog op een vijfde plaats als het 
ging om rekenen (Knecht e.a., 2007). In 2009 is Ne-
derland gezakt naar maar liefst de elfde plaats. Maar 
wie de rapportages leest, weet dat dit slechts ‘on 
face value’ zo is. Want Nederland deelt in de ranking 
de zevende plaats met maar liefst zeven andere lan-
den; de verschillen in scores tussen deze landen zijn 
niet significant en ‘kunnen dus als ex aequo worden 
beschouwd’. Bovendien deden in 2006 twee van 
de landen die in 2009 boven Nederland staan, nog 
helemaal niet mee. Zo beschouwd is Nederland dus 
helemaal niet afgezakt op de internationale ranglijst.

Kortom, of en in hoeverre de rekenprestaties van 
onze leerlingen in de tweede helft van het vorige de-
cennium echt te laag of dalende waren, is nog maar 
zeer de vraag. Overigens geldt die vraag ook nu nog 
steeds, ook daar waar het de mbo-studenten betreft. 
Onlangs heeft Buisman bijvoorbeeld onderzocht 
hoe de rekenprestaties van mbo-ers in ons land zich 
verhouden tot die van mbo-ers in andere landen 
(Buisman, 2014). Ook dan springen onze mbo-ers 
er goed uit; wel is het bijzonder dat het verschil in 
rekenprestaties tussen mbo-niveau en havo/vwo-
niveau bij ons groter is dan elders.

Hebben de scholen hier om gevraagd?
Het kan natuurlijk ook zo zijn dat de scholen zelf 
hebben geconstateerd dat het wel wat beter kan. 
Hebben de scholen gevraagd om meer beleidsma-
tige sturing op het rekenen van hun leerlingen en 
studenten? Ook nu: terug naar de bron. Toen de 
Expertgroep in 2008 met het advies uitkwam, heb-
ben de verschillende sectorraden gereageerd. In het 
algemeen is hun reactie vrij meegaand. Het is goed 
dat er referentieniveaus komen, onder meer omdat 
dat een cultuur van opbrengstgericht werken stimu-
leert. De VO-raad en MBO Raad plaatsen vervol-
gens wel de nodige kanttekeningen. Bij de VO-raad 
leven er twijfels over de haalbaarheid van niveau 2F 
voor vmbo-bb leerlingen. De raad is verder bezorgd 
over een ‘afrekencultuur’: andere talenten van 
leerlingen mogen niet onder druk komen wanneer zij 
de referentieniveaus niet beheersen. Ook de MBO 

Raad heeft twijfels. De verplichte examens moe-
ten hoe dan ook met grote zorgvuldigheid worden 
samengesteld. Pas als het instroomniveau van 
studenten voldoende is, kan van studenten en do-
centen worden verwacht dat de norm wordt gehaald. 
Verder vindt de raad het niet verstandig niveau 2F bij 
de entree-opleidingen voorwaardelijk te stellen voor 
diplomering.

Zo’n zeven jaar later zijn de raden nog steeds vrij 
consistent in deze lijn. De VO-raad vindt wel dat 
gestreefd moet worden naar betere rekenprestaties, 
maar is ook van mening dat de rekentoets nu een 
onevenredig groot gewicht krijgt bij diplomering, ook 
omdat deze toets volgens de raad niet deugt. De 
MBO Raad is vooral kritisch over het plan om voor 
vmbo-bb een ‘vage’ 2A-toets in te voeren. De raad 
vraagt zich af of het probleem van zwakke rekenaars 
wordt opgelost met het creëren van een vage tus-
seneis. ‘Hier dreigt cosmetisch beleid’, aldus de raad 
in een persbericht. 

Toch moet gezegd dat de raden in 2009 in beginsel 
positief reageerden op het wetsvoorstel referentieni-
veaus. Achteraf gezien kan dat wellicht worden ver-
klaard door ‘de tijdgeest’. In die periode was de inkt 
van het rapport van de commissie-Dijsselbloem nog 
maar net droog. Daarin werd gesteld dat de overheid 
jarenlang de verantwoordelijkheid voor inhoudelijke 
sturing op het onderwijs had verwaarloosd en dat 
dat in de toekomst toch echt beter moest. Meer 
normen stellen, het ‘wat’ aangeven, en dat dan op 
basis van empirische bewijzen over wat nodig is en 
wat werkt (‘evidence based’). En vooral geen nieuw 
en natuurlijk leren meer, maar gewoon concrete 
kennis en vaardigheden, zoals taal en rekenen. 
Het advies van de Expertgroep en het wetsvoorstel 
referentieniveaus vielen nagenoeg naadloos in die 
politieke groef. Oftewel: er was in die periode sprake 
van een groot politiek draagvlak voor deze exercitie. 
Een knappe branche-organisatie die dan heel hard 
‘nee’ gaat zeggen, hetgeen dus ook niet gebeurde. 
Maar nu stellen dat het omgekeerde het geval was, 
namelijk dat de vo- en mbo-scholen zelf naar het 
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ministerie zijn gestapt met het uitdrukkelijke verzoek 
om wat aan het rekenniveau te doen, geeft geen 
juiste voorstelling van zaken.

Een deel van de leerlingen haalt de norm niet
Er is kortom niet direct een argument aan te voeren 
dat opweegt tegen de grote mate van complexiteit 
die deze invoering met nu zich mee gaat brengen. 
Dat gezegd zijnde pleit het natuurlijk wel voor de 
commissie-Steur en de bewindspersonen dat ze 
een uitweg zoeken uit een vrij onmogelijke positie. 
En die positie is dat het beleid is gestart met de wat 
vreemde veronderstelling dat álle leerlingen minimaal 
niveau 2F gaan bereiken, omdat daarvoor ‘alleen’ 
het rekenonderwijs zelf maar beter hoeft te worden. 
Dit is een vreemde veronderstelling, omdat zoals 
de Expertgroep al stelde, niveau 1F door 75% van 
de basisschoolleerlingen wordt gehaald. Dus niet: 
door álle leerlingen, en er zijn zoals we weten méér 
leerlingen dan alleen die op de gewone basisschool, 
die voor een belangrijk deel wel allemaal doorleren in 
eerst het vo en daarna in het mbo. Serieus vasthou-
den aan eerst 1F en vervolgens 2F en dit koppelen 
aan diplomering, betekent dus logischerwijze dat 
een deel van de totale populatie geen diploma gaat 
krijgen. Want we weten dat rekenen een relatie heeft 
met cognitie. Uit internationale onderzoeksliteratuur 
komen correlaties tussen deze twee factoren naar 
voren van tussen de 0.22 en 0.85 (Kock, 2007). Mede 
gelet op deze relatie zullen leerlingen met een IQ van 
80 of lager moeite hebben en houden met rekenen, 
op alleen al niveau 1F. Voor deze leerlingen uitgaan 
van een eis van 2F is niet realistisch, tenzij je dus gaat 
sleutelen aan cesuren, toetsen en diploma’s. 
Verder betekent het dat de maatregelen die nu 
worden voorgesteld als overgangsmaatregelen tot 
2020, vrij structureel zullen zijn. Omdat je met beter 
rekenonderwijs wel veel kunt bereiken, maar niet de 
hele populatie op ten minste niveau 2F kunt krijgen. 

Wat is hiervan de ratio?
Waarom gebeurt dit? In ieder geval niet vanuit een 
‘evidence based’ noodzaak, omdat immers niet is 
aangetoond dat de rekenprestaties van onze leerlin-

gen laag zouden zijn of zouden dalen. Het gebeurt 
ook niet op grond van de roep van het scholenveld 
zelf. Een logischer verklaring lijkt te zijn dat we met 
elkaar in 2009 vrij onnadenkend op de rijdende trein 
van de referentieniveaus zijn gestapt. Daarmee heb-
ben we impliciet twee uitgangspunten geaccepteerd, 
namelijk ten eerste: álle leerlingen in het vo en mbo 
halen minimaal niveau 2F en ten tweede: zoveel 
mogelijk leerlingen moeten kunnen doorstromen naar 
vervolgonderwijs. Dit is achteraf gezien geen logische 
combinatie, alleen al omdat de eerste veronderstelling 
niet klopt. We zijn of hebben elkaar in dit denkpatroon 
vervolgens niet gecorrigeerd; er is geen kritische toets 
op inhoud geweest. Het resultaat is dat we ergens zijn 
terechtgekomen waar we eigenlijk liever niet willen 
zijn. Hoe kunnen we dit soort situaties in het vervolg 
voorkomen? Moet er niet eens heel goed worden 
nagedacht over andere ‘checks and balances’ in het 
onderwijsbeleid? ■
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‘Het lijkt me goed er nog iemand van het onderwijs 
bij te hebben.’ Ik hoorde het mezelf zeggen tijdens 
een overleg over een bijeenkomst die we zouden 
organiseren. Tegelijkertijd dacht ik: waarom vind 
ik dat? Ben ik zelf dan niet van het onderwijs? 
Wanneer mag je eigenlijk zeggen dat je ‘van het 
onderwijs’ bent?

Ik heb nooit voor de klas gestaan, althans niet in 
het funderend onderwijs, althans niet als leraar. 
Wel heb ik als docent met allerlei groepen stu-
denten gewerkt, in de leeftijd tussen 18 en 68. Als 
oudervrijwilliger heb ik lessen en lesjes gedaan met 
kinderen tussen 6 en 12. Ook voetbaltraining gege-
ven overigens, maar ik geef toe: dat mislukte vol-
ledig. Verder kom ik als onderzoeker en adviseur 
in scholen en praat daar met leraren en schoollei-
ders over wat ik waarneem. Meestal zijn dat goede 
gesprekken, waar zowel ik als die leraren wat van 
opsteken. Ik schrijf er ook over, vooral om er zelf 
van te leren, maar ook daarop krijg ik gelukkig af 
en toe een positieve reactie. Sinds een jaar of wat 
ben ik ook intern toezichthouder in het onderwijs. 
Sinds ik dat doe, realiseer ik me pas wat voor ver-
antwoordelijkheid bestuurders en toezichthouders 
dragen en hoe lastig het is om het goed te doen. Je 
doet het op die plek namelijk bijna nooit goed. Er 
is altijd wel een belang waar je geen recht aan kunt 
doen. En ten slotte ben ik een ouder met kinderen 
in zowel het primair als het voortgezet onderwijs. 

Vroeger nam mijn vader mij mee naar zijn groente-
tuin. Wat spitten en wieden op zijn tijd vond hij een 
noodzakelijk onderdeel van de opvoeding. Ik heb 
er geen liefde voor tuinieren aan overgehouden, 
maar de manier waarop planten groeien, intrigeert 
me nog steeds. Zo’n groentetuin is een ragfijn eco-
logisch systeem van complexe afhankelijkheden. 
Regen en zonlicht worden omgezet in plantaardig 
materiaal, dat bij het vergaan door kleine beestjes 
in de grond weer wordt omgezet in voedingsstof-

fen voor volgende planten. Planten en dieren zijn 
elkaars hulpbron en concurrent tegelijk.

Ook een school is een complex ecologisch systeem: 
leraren, leerlingen en schoolleiders zijn onder-
ling van elkaar afhankelijk. De lessen van leraren 
worden door leerlingen verwerkt. Die leerlingen 
zullen jaren later zelf de ouders zijn die nieuwe 
leerlingen komen brengen, en in sommige gevallen 
zelfs de leraren die de volgende lichting leerlingen 
opleiden.

Naast de groentetuin van mijn vader lag een vaart, 
waar we met de gieter water uit haalden. Even 
verderop was een bos, vol hongerige konijnen. 
Boven de tuin vlogen duiven, dol op de jonge 
bonenplantjes in het voorjaar. Allemaal externe 
invloeden en dan heb ik het maar niet over de 
invloed van klimaatverandering, deels veroorzaakt 
door ontwikkelingen helemaal in China.

Zo is ook het onderwijs geen gesloten systeem. 
Leraren en leerlingen zijn niets zonder de inzet 
van ouders. Schoolleiders kunnen hun plannen 
wel vergeten, als ze niet gesteund worden door 
hun bestuur. Bestuurders kunnen prachtige visies 
hebben, maar zullen rekening moeten houden met 
landelijk beleid en regionale ontwikkelingen. Als 
de samenleving wil dat het onderwijs het probleem 
van religieuze radicalisering aanpakt, moet die 
samenleving niet vergeten dat dit niet geïsoleerd in 
de school kan gebeuren, maar dat iedereen hierin 
een verantwoordelijkheid heeft.

Kortom: iedereen is van de wereld, iedereen is van 
het onderwijs. We zouden elkaar niet moeten uit-
sluiten in het streven naar goed onderwijs. We zien 
elkaar te veel als concurrent, terwijl we elkaar meer 
als hulpbron zouden moeten zien. Dit inzicht heeft 
mijn zoektocht door de ecologie van het onderwijs 
me opgeleverd.  ■

Van het onderwijs
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Verbinding en dialoog 
als kritieke succesfactoren

Schakelen tussen beleid en praktijk - 
deel 1 van een tweeluik

Beleidsontwikkelingen in het mbo volgen elkaar in rap tempo op. Van leidinggeven-
den wordt dan ook veel verwacht, maar tegelijkertijd is hun rol kwetsbaar. Hun suc-
ces staat of valt met hun vermogen om los van hun formele positie, de verbinding 
en dialoog aan te gaan met interne en externe stakeholders. Iwan Basoski geeft 
aan hoe leidinggevenden commitment kunnen realiseren bij de complexe opdracht 
waar mbo-scholen voor staan.

De opdracht voor het mbo was in het afgelopen 
decennium al omvangrijk en complex. Na de 
invoering van de competentiegerichte kwalifica-
tiestructuur, moesten scholen aan de slag met 
het actieplan Focus op Vakmanschap. Naast 
dit landelijk actieplan zijn inmiddels nog tal van 
aanvullende maatregelen en programma’s op de 
implementatieagenda van het mbo beland. De 
komende jaren staan in het teken van de ontwikke-
ling en uitvoering van de ‘kwaliteitsplannen’ die de 
mbo-scholen op grond van het in 2014 afgesloten 
bestuursakkoord met OCW moeten opstellen. 
Verder liggen er, ten lange leste, afspraken over 
de ‘professionele ruimte’ van docenten en krijgen 
onderwijsteams eigen ‘regelruimte’. Al met al een 

Iwan Basoski
TIwan Basoski is als directeur en adviseur verbonden aan KPC Groep.
E-mail: i.basoski@kpcgroep.nl.  

forse kluif voor bestuur en management van de 
mbo-scholen. De inzet van formele rollen en struc-
turen zal daarbij steeds minder effectief zijn. Het 
zal voor bestuurders, directeuren en teamleiders 
aankomen op persoonlijk stuurmanschap en hun 
vermogen de dialoog en verbinding aan te gaan 
met interne en externe stakeholders. 

Implementatieagenda
De eerder genoemde implementatieagenda van de 
mbo scholen heeft in de afgelopen jaren bestaan 
uit voorbereidingen op de implementatie van 
‘Focus op Vakmanschap’. Dit landelijke actieplan 
heeft als hoofddoel ‘de basis op orde’ te krijgen 
en ‘de lat omhoog’ te brengen voor wat betreft 
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onderwijskwaliteit, bedrijfsvoering en professio-
naliteit van docenten, teams en management. De 
uitvoering van ‘Focus op Vakmanschap’ maakt 
deel uit van een bredere implementatieagenda 
voor de mbo-scholen voor de komende jaren, 
met onderwerpen als implementatie van de Wet 
doelmatige leerwegen (verkorten, intensiveren, 
einde van de drempelloze instroom op niveau 2, 
verplicht tevredenheidsonderzoek), inbedding van 
de nieuwe kwalificatiedossiers in de opleidingen, 
het lerarenregister, een nieuw bekostigingsmodel 
en de kwaliteitsafspraken tussen OCW en de 
scholen in het kader van het medio 2014 afgeslo-
ten bestuursakkoord.

Met de operationele consequenties van de reali-
satie van deze implementatieagenda hebben met 
name de onderwijsteams in de scholen te ma-
ken. Een treffende illustratie van deze complexe 
opdracht was dat opleidingen moesten worden 
verkort en geïntensiveerd, terwijl de aangepaste 
kwalificatiedossiers nog niet beschikbaar waren. 
Deze ongelukkige omstandigheid stelde scho-
len en teams voor de keuze: of de opleidingen 
‘inhoudsloos’ verkorten en intensiveren en pas 

wanneer de nieuwe dossiers beschikbaar zijn, het 
inhoudelijk herontwerp van het onderwijs oppak-
ken; of tweemaal een inhoudelijke exercitie plegen, 
namelijk eerst in het kader van verkorten en 
intensiveren, daarna op basis van de aangepaste 
kwalificatiedossiers.

Effectief opereren in een dergelijke context brengt 
wel de noodzaak met zich mee dat onderwijsteams 
vooral zelf aan de slag moeten met het ontwer-
pen van het onderwijs, terwijl dat voorheen vooral 
het feestje was van bestuurders, stafdiensten en 
externe deskundigen. Zo heeft elk nadeel toch zijn 
voordeel.

Professionalisering van het management
Succesvolle en duurzame uitvoering van de 
voorliggende opdracht vraagt om krachtig leider-
schap en stuurmanschap binnen de mbo-scholen. 
Van de versterking hiervan is en wordt door de 
scholen, ook in het licht van de bestuursakkoor-
den rond professionalisering, veel werk gemaakt. 
Professionalisering van het management is tevens 
een majeur onderwerp in de door de mbo-scholen 
in het voorjaar van 2015 aan te leveren ‘kwali-
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teitsplannen’. Belangrijke vraag daarbij is waarop 
de professionalisering van het management van 
de mbo-scholen zou moeten focussen. Gaat het 
alleen om scholingsprogramma’s die zijn gericht 
op kennisoverdracht en versterking van vaardig-
heden? De hierboven geschetste inhoudelijke 
implementatieopdracht vraagt, naast adequate 
kennis en vaardigheden, vooral om samenwerking 
tussen docenten, teams en andere professionals 
binnen en buiten de scholen en om lef en onderne-
merschap. Kortom, om zaken die zich in beperkte 
mate laten aansturen via formele posities en struc-
turen, maar waarbij het aankomt op verleiding, 
cocreatie en het aangaan van interne en externe 
verbindingen en coalities. 

Professioneel statuut en regelruimte voor 
teams
Dat leiderschap en management gestoeld op 
formele verantwoordelijkheden, bevoegdheden 
en afspraken binnen de mbo-scholen afnemend 
effectief zal zijn, vloeit behalve uit de aard van de 
strategische en operationele opdracht van de mbo-
scholen in de komende jaren, ook voort uit de in 
de CAO-mbo verankerde professionele ruimte van 
docenten (professioneel statuut) en de regelruimte 
voor teams. Benadering van een en ander vanuit 
formele posities zal zonder meer leiden tot een 
onwerkbare situatie binnen de scholen en met 
name voor wat betreft de verhoudingen tussen 
leidinggevenden en teams als ook binnen teams. 
Hoe weinig effectief zal immers de leidinggevende 
zijn die, conform de CAO, wacht op waarmee zijn 
of haar team mee op de proppen komt om vervol-
gens pas achteraf te interveniëren? 

Nodig is een atmosfeer waarin leidinggevenden, 
onderwijsprofessionals en teams tegen de ach-
tergrond van de nieuwe formele kaders, intrinsiek 
trachten de gezamenlijke ambities te formuleren; 
die dus de professionele ruimte en de regelruimte 
opvatten en invullen als ware het een fysieke 
ruimte waarin zij samen verblijven en voor een klus 
staan; en dus in de eerste plaats moeten vaststel-

len hoe zij zich in die ruimte en met betrekking 
tot die klus en tot elkaar wensen te verhouden, in 
plaats van de eigen individuele ruimte af te bake-
nen. Alleen dat zal de organisatie van de mbo-
scholen adequaat en duurzaam in positie brengen 
om de eerder beschreven complexe opdracht 
succesvol te volbrengen. Ook dit vraagt om verbin-
ding, eigenaarschap en gedeeld leiderschap. 

Grillige leiderschapsrollen
Het leiderschap in professionele organisaties weet 
zich geplaatst voor hoge en vaak tegenstrijdige 
verwachtingen. Dit geldt ook voor het leiderschap 
in mbo-scholen. Zo zijn er velen in wetenschap 
en onderwijspraktijk die pleiten voor ‘onderwijs-
kundig leiderschap’. De operationalisering van dit 
concept laat echter vaak ernstig te wensen over 
en geeft onvoldoende richting aan en houvast 
voor het concreet wenselijke gedrag en optreden 
van managers in mbo-scholen. Anderen zijn van 
mening dat leidinggevenden van onderwijsteams 
vooral people managers zijn, die van onderwijs in 
beginsel weinig kaas hoeven te hebben gegeten 
en bij voorkeur van buiten het onderwijs afkomstig 
zijn. Nog weer anderen benadrukken dat onder-
wijsmanagers toch vooral experts op het vlak van 
bedrijfsvoering dienen te zijn. En een laatste cate-
gorie experts pleit voor de ‘integraal manager’ die 
van alle markten thuis is. De leidinggevende die er 
werk van maakt om vakliteratuur op management-
gebied bij te houden, wordt van situationeel, via 
dienend naar transactioneel en transformationeel 
leiderschap gevoerd en loopt allengs de kans het 
spoor bijster te raken. Nog ingewikkelder wordt het 
wanneer het hoger management zich heeft bekend 
(bekeerd) tot een specifiek managementparadigma 
en dat - niet zelden onder bezielende begeleiding 
van externen - omarmt als basis voor de professio-
nalisering van alle leidinggevenden in de school. 

Ondertussen is het de leidinggevende van het 
team, de directeur of de bestuurder die van dit 
palet in de dagelijkse werkelijkheid ‘chocola’ moet 
zien te maken en zoveel mogelijk belangheb-
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benden binnen en buiten de school moet zien te 
accommoderen. Vooral ook een lastige opgave 
omdat bestuur en management van (ook) mbo-
scholen in de afgelopen jaren in toenemende mate 
in de (kritische) schijnwerpers staan. Ook in deze 
atmosfeer - van grillige en vaak strijdige verwach-
tingen met betrekking tot de gewenste rol van on-
derwijsmanagers alsook een indringend kritische 
externe blik op hun acteren en functioneren - is 
het opereren op basis van formele posities steeds 
minder relevant en succesvol. Voor het leiderschap 
van de mbo-scholen komt het meer en meer aan 
op het ontwikkelen, versterken en onderhouden 
van de verbinding met en tussen professionals en 
teams waaraan formeel ‘leiding’ wordt gegeven 
en op het versterken en onderhouden van hun 
eigenaarschap en gedeeld leiderschap.

Professionele gespreksvoering en dialoog 
als fundament van verbinding
De basis voor deze intrinsieke, hoogwaardige en 
duurzame verbinding binnen de organisatie van de 
mbo-scholen ligt in het commitment dat profes-
sionals met elkaar ontwikkelen met betrekking tot 
gezamenlijke doelstellingen voor de organisatie. 
Commitment kunnen we zien als een gelaagde toe-
stand, waarbij gesprekspartners achtereenvolgens:

•	 weten wat hun gesprekspartner beoogt;
•	 begrijpen wat het aan concreet gedrag vraagt 

om zich aan die doelstellingen te committeren;
•	 willen meewerken aan wat de gesprekspartner 

beoogt;
•	 kunnen meewerken aan het beoogde, met 

andere woorden, hiervoor adequaat toegerust 
zijn in termen van kennis, vaardigheden en 
middelen;

•	 datgene doen waaraan zij uitspreken zich te 
willen committeren;

•	 leren van de door hen geleverde inspannin-
gen.  

Dit proces wordt wel (het bestijgen van) ‘de 
commitment-ladder’ genoemd. Er is sprake van 

maximaal commitment als actoren al deze stappen 
hebben doorlopen. Alleen ‘willen’ is bepaald niet 
voldoende om succesvolle en duurzame actie bij 
gesprekspartners te sorteren. ‘Doen’ zonder intrin-
sieke wil of zonder passende faciliteiten evenmin. 
Adequate sturing op commitment vraagt gerichte 
strategieën, passend bij (het actuele of eerst nood-
zakelijke commitment van) specifieke actoren. In 
het kader op de volgende pagina zijn de communi-
catie- of commitmentstrategieën verder uitgewerkt.

Deze communicatie- of commitmentstrategieën en 
het eraan ten grondslag liggende handelingsre-
pertoire kan worden aangeduid als professionele 
gespreksvoering en dialoog door leidinggevenden. 
Het gericht en succesvol kunnen ontwikkelen, 
versterken en onderhouden van maximaal com-
mitment bij actoren binnen en buiten de school via 
een gekwalificeerde professionele gespreksvoering 
en dialoog vormt een cruciale competentie voor 
bestuurders, directies en leidinggevenden van 
onderwijsteams nu en in de komende jaren. En 
evengoed is het een kritieke attitude en vaardigheid 
voor medewerkers, die elkaar en hun leiding-
gevenden moeten zien te committeren aan hun 
ambities. Met als uiteindelijk resultaat dat doelstel-
lingen van school, teams en onderwijsprofessionals 
elkaar in dialoog en verbinding ontmoeten in de 
best denkbare en werkbare synergie om het mbo-
onderwijs nog beter en aantrekkelijker te maken 
voor leerlingen.

Het leiderschap
 in professionele 

organisaties weet zich 
geplaatst voor hoge en 

vaak tegenstrijdige
 verwachtingen
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Niveau van commitment Communicatiestrategie
Weten en begrijpen Informeren is het gericht op de hoogte te stellen van 

medewerkers van beleid, doelstellingen, hun positie daarin, et 
cetera, hen daartoe te voorzien van adequate informatie en te 
verifiëren of die goed wordt begrepen.

Willen Consulteren is het sonderen en raadplegen van medewerkers 
over hun visie, verwachtingen en ambities, zodat die een goede 
plek kunnen krijgen. Hiermee ontstaat draagvlak bij medewerkers 
voor beleid, doelstellingen, hun eigen opdracht, wordt de 
acceptatie bevorderd en wordt het doen van een beroep op 
loyaliteit vergemakkelijkt

Betrekken impliceert het laten participeren van medewerkers 
in bijvoorbeeld beleidsontwikkeling en bij de vormgeving en 
invulling van hun takenpakket. Betrekken is passend wanneer 
van medewerkers nadrukkelijk een eigen, autonoom en intrinsiek 
gemotiveerde bijdrage wordt verwacht bij de uitvoering van 
beleid, projecten et cetera en/of nadrukkelijke betrokkenheid en 
eigenaarschap bij de organisatie en in de eigen functie. In de 
categorie van betrekkende communicatiestrategieën vallen onder 
meer discussie, debat en dialoog.

Kunnen Faciliteren is die communicatie, interactie en afstemming die 
betrekking heeft op het arrangeren en waarborgen van de 
randvoorwaarden en condities, nodig om professionals adequaat 
hun opdracht te kunnen laten volbrengen.

Doen Ondersteunen en monitoren betreft de interactie die ten doel 
heeft de professional tijdens het proces van taakuitoefening 
terzijde te staan (coachen) en/of aan en bij te sturen (instrueren) 
alsook de opbrengsten van dat proces te volgen en vast te 
leggen.

Leren Ontwikkelen betreft de communicatie waarin reflectie op 
ambities en prestaties centraal staat en medewerkers worden 
gestimuleerd en ondersteund om te leren en zich te ontwikkelen.

Communicatie- of commitmentstrategieën, bezien door de bril van de leidinggevende die commitment wil 
ontwikkelen of vergroten bij medewerkers

   Verder lezen
Dit artikel is gebaseerd op de uitkomsten van het project ‘De schoolleider in dialoog’ dat KPC Groep 
uitvoerde met subsidie van het ministerie van OCW en met medewerking van de Stichting School-
leidersregister PO en de VO-academie. De resultaten van dit project zijn vervat in een eindrapport en 
daarnaast in de glossy BIND, die ook inzichten en voorbeelden uit andere sectoren bevat. Zie: http://
www.kpcgroep.nl/bind. 
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Een kwart eeuw geleden had de academische 
wereld al achterhaald wat in onderwijsland niet 
werkte bij wat toen nog in-service training heette. 
Rond 1990 lichtte de generatie van Michael Fullan, 
Andy Hargreaves en David Hopkins de sluier van 
wat dan wel effectief zou kunnen zijn in in-service 
education. Die naamswijziging alleen al doet een 
groeiend inzicht vermoeden in de aard van het 
leren van onderwijsmensen. Professioneel leren 
niet als een mechanisch proces, maar als groei en 
ontwikkeling. Bildung als het ware. En naarmate 

Experts uit Brussel gelieven zich 
te onthouden

de begrippen staff development en uiteindelijk - al-
thans voorlopig - continuing professional development 
(CPD) ingang vonden, groeide in academische 
kringen wereldwijd de consensus over wat effici-
ënt en effectief is bij professionele ontwikkeling in 
het onderwijs.

Op de werkvloer is er in West-Europa, Noord-
Amerika, Australië en Nieuw Zeeland op dit 
ogenblik ook een behoorlijk grote overeenstem-
ming over wat niet werkt, namelijk alles wat aan-
gebracht wordt door academici en beleidsmakers, 
of door hun trawanten, de nascholers en adviseurs. 
Laat die mensen maar eens van achter hun bureau 

Internationaal
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.
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komen en zelf hun mooie theorieën toepassen in 
4B! In Vlaanderen hebben docenten het vaak spot-
tend over ‘pedagoochelaars’. Zo was er ooit een 
jonge collega die mij voor het eerst vergezelde naar 
een school voor een coachingsessie en zichzelf aan 
de docenten voorstelde als ‘expert uit Brussel’. Een 
dodelijke combinatie die bij de leraren als een rode 
lap op een stier werkte.

Dit negatief beeld van de externe, veelal zelfver-
klaarde expert is naar mijn ervaring niet univer-
seel. In Azië, maar ook in landen zoals Italië, Po-
len, Slowakije, ja zelfs in Duitsland en Oostenrijk 
luistert men nog met ontzag naar gezaghebbende 
figuren, wier naam veelal voorafgegaan wordt 
door één of andere ronkende titel die als epitheton 
ornans dienst doet.

Dan gaan jullie in Nederland - meer dan waar 
ook ter wereld - helemaal de andere richting uit. 
Nederlandse docenten hebben een broertje dood 
aan het luisteren naar input, hoe deskundig ook. 
Ze willen het gewoon onder elkaar uitzoeken. De 
Nederlandse afkeer van deskundige uitleg vertaalt 
zich ook op klasniveau. Naast scholen waar leer-
lingen via slim bedachte opdrachten zelfstandig 
de leerstof leren doorgronden, heb ik in Nederland 
ook scholen bezocht waar leerlingen een intensieve 
opleiding tot hangjongeren lijken te krijgen. 

Twintig jaar geleden was de weerzin tegen mon-
delinge input een begrijpelijke houding als reactie 
op de one-shot lezingen die toen standaard werden 
aangeboden onder de noemer nascholing. Maar 
ondertussen is onweerlegbaar aangetoond dat het 
ontvangen (en verwerken!) van kwalitatieve input 
een essentieel element is bij professionele ont-
wikkeling. Ik verwijs hier onder andere naar het 
onderzoek van Helen Timperley (2007) en dat van 
van John Hattie (2009), die poneert: ‘one needs to 
know something before one can think about it’. 

Weliswaar zijn er naast lezingen en presentaties 
nog heel wat andere vormen van input, waaronder 

het lezen van vakliteratuur. Ik ben niet zeker hoe 
het in Nederland gesteld is met deze vorm van 
input. In Vlaanderen is dit bij het gros van de lera-
ren beperkt tot erg vulgariserende artikelen. Nog 
vorige maand zonk de moed mij in de schoenen 
toen ik een invloedrijk adviseur/schoolonder-
steuner hoorde verkondigen dat er ‘in Vlaanderen 
geen criteria zijn voor effectieve professionele 
ontwikkeling’. Zucht ... !

Toen ik in de tijd dat men nog sprak over staff 
development meewerkte aan een seminarie van de 
Cambridge School of Education, samen met onder 
meer de bovengenoemde David Hopkins, stootte 
ik nogal ontnuchterend op confronterende cul-
turele en ideologische verschillen tussen deelne-
mers uit verscheidene landen. Ik presenteerde 
de resultaten van een onderzoek dat ik in die 
periode uitgevoerd had naar de effectiviteit van 
nascholingsinitiatieven in Vlaanderen. Alhoewel 
ik in mijn naïviteit zelf behoorlijk tevreden was 
over de resultaten van mijn onderzoek en over 
mijn presentatie, kreeg ik tijdens het vragenuurtje 
de volle lading. Zo vond een docent uit Australië 
het ongehoord dat ik voor leraren het persoon-
lijk voornaamwoord ‘he’ gebruikte in plaats van 
‘she’: een afkeurenswaardige daad van seksisme! 
Ik viel uit de lucht omdat politiek correct denken 
in Vlaanderen toen nog onbekend was, maar 
blijkbaar al een hot issue in Australië. Ook vond hij 
mij een verwerpelijk sujet omdat ik duidelijk een 
aanhanger was van Jaap Scheerens en de gehate 
school effectiveness beweging. Twee Israëlische 
deelnemers klaagden op hun beurt dat mijn 
verhaal allemaal goed en wel was, maar dat ze 
daar in Israël niets konden mee aanvangen. Hun 
probleem was dat ze een uitgelezen, superprofes-
sioneel docentenkorps hadden, maar dat die de 
leerlingen er niet toe konden brengen ook maar 
iets van hun wijsheid op te steken.Een pleister op 
de wonde: een deelnemer uit Hong Kong kwam 
achteraf vragen of hij mijn materiaal mocht gebrui-
ken. Dit was waar hij al jaren naar op zoek was.
Deze verschillen in de perceptie over onderwijs 
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en dus de verwachtingen tegenover professionele 
ontwikkeling hebben te maken met achterliggende 
maatschappijvisies en daaruit voortvloeiende 
ideologieën, oftewel met de vraag wat we willen 
bereiken met ons onderwijs en wat daartoe onder-
wezen dient te worden.
Op die vraag formuleert elke maatschappij eigen 
antwoorden, alhoewel Europa ook hier meer en 
meer - weliswaar informeel - de wet dicteert. Key 
competences, equity, social cohesion, entrepreneur-
ship ..., dat zullen alle Europese landen via hun 
onderwijs - een exclusieve bevoegdheid van de 
lidstaten nota bene - nastreven. Geen wonder 
dat heel wat leraren zich niet meer herkennen in 
de nieuwe curricula. Zo wordt in Vlaanderen in 
september 2015 - na meer dan een decennium van 
maatschappelijk debat - het inclusief onderwijs 
onverkort ingevoerd. Met 8,5% leerlingen in het 
speciaal onderwijs kan terecht de vraag gesteld 
worden of men een groot deel van deze kinderen 
niet beter in het gewoon onderwijs kan opvangen. 
Toch is er onder de leraren helemaal geen draag-
vlak voor deze vernieuwing: in een enquête sprak 
80% van hen zich uit tegen de invoering van 
inclusief onderwijs. Zoals zo vaak zitten beleid en 
werkvloer niet op dezelfde lijn. 

Wat kan leraren dan wel motiveren om via profes-
sionele ontwikkeling hun praktijk over een andere 
boeg te gooien of op zijn minst bij te sturen? Het 
antwoord van de OESO is eenvoudig: incentives, 
bij voorkeur van financiële aard. Extrinsieke 
motivatie dus. Terwijl we allen weten dat het 
effect van een loonsverhoging maar tijdelijk is. 
Alhoewel maatschappelijke erkenning belangrijk 
is, zullen leraren pas op een duurzame manier 
hun gedrag veranderen als ze daartoe intrinsiek 
gemotiveerd zijn en blijven. Daarbij spelen twee 
factoren een hoofdrol: de beoogde vernieuwing 
moet voor hen relevant zijn  en de gevraagde in-
spanning moet als haalbaar ervaren worden. Een 
basisprincipe uit de psychologie dat alle culturen 
gemeen hebben. ■
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Het vertaalvermogen 
van schoolleiders 

Schakelen tussen beleid en praktijk - 
deel 2 van een tweeluik

Het overheidsbeleid in de afgelopen decennia bevatte onmiskenbaar elementen 
van New Public Management (NPM). NPM wordt gezien als een totaliserend ma-
nagementdiscours met een focus op prestaties en effectiviteit, resulterend in 
‘vermanaging’ van publieke dienstverlening. De discussie over NPM ging en gaat 
vooral over het ‘wat’ ervan. Berit Lindemann laat zien dat ‘hoe’ schoolleiders ermee 
omgaan veel belangrijker. 

New Public Management (NPM) heeft zich vanaf 
de jaren tachtig ontwikkeld tot een wereldwijde 
managementfilosofie. Desondanks is er geen 
eenduidige definitie. Het is ook geen model dat 
zo maar geïmplementeerd kan worden. Feite-
lijk bestaat NPM uit een verzameling ideeën en 
opvattingen over organisatie en management van 
publieke diensten, met als vooronderstelling dat 
wanneer publieke diensten bedrijfsmatig en markt-
georiënteerd werken, dit leidt tot betere prestaties. 
In de theorie en -praktijk van NPM kunnen we drie 
hoofdideeën identificeren, namelijk competitie, 
controle en competentie (zie kader).

Berit Lindemann
Berit Lindemann is verbonden aan Wisselwerkers - Academic Entrepreneurs. Na haar stu-
dies international marketing management en organisatie-antropologie werkte zij als senior 
adviseur in de publieke sector en was zij verbonden aan het Zijlstra Center for public control 
and governance. Zij promoveerde in 2014 aan de Universiteit Utrecht (USBO). E-mail: berit.
lindemann@wisselwerkers.nl

De hoofdideeën bevatten verschillende conflicte-
rende elementen. Zo vraagt het bevorderen van 
competitie en concurrentievaardigheid om innova-
tie en ondernemerschap, maar ook om kosteneffi-
ciëntie, dat innovatief gedrag juist weer kan beper-
ken. Meer autonomie en ruimte voor professionals 
leidt paradoxaal genoeg ook tot meer controle. 
Professionalisering vraagt om maatwerk en het 
versterken van beroepsgroepen, maar tegelijkertijd 
kunnen instrumenten in dat kader, zoals protocol-
len en kwalificatie-eisen, leiden tot standaardisatie, 
bureaucratie en professionele vervreemding.
De conflicterende elementen maken het voor 
leidinggevenden lastig wanneer zij met (overheids)
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Hoofdideeën van New Public Management

Hoofdidee Doelen, waarden en instrumenten
Competitie Prestatieverbetering door diensten meer klant-, markt- en stakeholdergericht te ma-

ken. Contracting en outsourcing om concurrentievermogen te stimuleren. Realiseren 
van lagere kosten en hogere kwaliteitsstandaarden. Gebruikte instrumenten zijn o.a. 
performance management, benchmarking, rankings, kwaliteitsstandaarden en klant-
evaluaties.

Controle Prestatieverbetering door efficiënte en effectieve dienstverlening. Ruimte voor ‘letting 
managers manage’ en tegelijkertijd toezicht op verantwoordelijkheid voor resultaat 
in plaats van voor proces en output. Verhogen van transparantie en accountability. 
Gebruikte instrumenten zijn o.a. systemen voor planning & control, business balance 
score cards, scenarioplanning, SWOT-analyses, performance monitoring systemen en 
risicomanagement.

Competentie Prestatieverbetering door aanpassing en professionalisering van gedrag en competen-
ties van managers en professionals. Competenties passend bij ‘business like’ publieke 
dienstverlening ter verbetering van kwaliteit. Gebruikte instrumenten zijn o.a. HRM, 
gedragscodes, protocollen, beloningsstructuren, opleidingen en registers.

beleid worden geconfronteerd dat in meerdere of 
mindere mate is gestoeld op het NPM-kader. Het 
vraagt van hen vertaalvermogen om dit beleid op 

een betekenisvolle en werkbare wijze in de eigen 
context vorm te geven. Hoe dit vertaalvermogen ver-
sterkt kan worden, licht ik verderop in dit artikel toe.
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NPM in het Nederlandse onderwijs
Het NPM-discours heeft in de afgelopen decennia 
duidelijk invloed gehad op het Nederlandse onder-
wijs. De drie hoofdideeën zijn langs verschillende 
wegen geïntroduceerd. Competitie kreeg vorm via 
bijvoorbeeld schaalvergroting, lumpsumfinancie-
ring, het afschaffen van gedwongen winkelnering 
en de versterkte politieke focus op kwaliteit en 
resultaten. Controle werd gestimuleerd door een 
toenemende focus op prestaties, bijvoorbeeld via 
resultaatgebonden financiering, een grotere na-
druk op verantwoording en een nadrukkelijker rol 
voor de inspectie. Competenties van managers en 
professionals zijn beïnvloed door een variëteit aan 
wetten, actieplannen en registratie-eisen.

Hoewel in de politieke retoriek wordt gesteld dat 
NPM verleden tijd is, wordt het beleid ten aanzien 
van publieke diensten in Nederland, waaronder 
het onderwijs, er nog steeds sterk door beïnvloed. 
Onder invloed van onder andere internationale 
vergelijkingen van de effectiviteit van onderwijs 
(denk aan PISA) voert de overheid maatregelen 
door, waarin onverminderd NPM-elementen te 
herkennen zijn. Schoolleiders ervaren deze situ-
atie als paradoxaal. Vanuit de samenleving en de 
beroepsgroep wordt gevraagd om betekenisvol 
beleid, waarbij professionals op lokaal niveau 
de ruimte hebben om passende initiatieven te 
nemen. De cruciale vraag voor leidinggevenden 
is dan ook: hoe kunnen wij, gegeven het feit dat 
overheidsbeleid NPM-elementen bevat, dat beleid 
lokaal vertalen in betekenisvolle verandering en 
zo ‘vermanaging’ van professionele praktijken 
voorkomen?

Om deze vraag te beantwoorden, ga ik hierna 
eerst dieper in op de belangrijkste kritiekpunten 
op NPM. Daarna presenteer ik een model, dat 
aanknopingspunten bevat voor het betekenisvol 
vertalen van beleid.

‘Vermanaging’ van het onderwijs
NPM heeft om verschillende redenen tot verhitte 

debatten geleid. Allereerst ervaren leraren onder 
invloed van ‘NPM-geïnspireerd’ beleid minder au-
tonomie. Hun invloed op de inhoud en doelen van 
het onderwijs neemt af en hun werk wordt steeds 
meer gereguleerd. Daarnaast ervaren leraren 
veel vernieuwingen als betekenisloos en zelfs als 
schadelijk voor het onderwijs. Managers worden 
daarbij vaak als de hoofdschuldigen aangewezen, 
zij zouden het onderwijs ‘vermanagen’. Dergelijke 
beelden worden versterkt door conflicten, onbegrip 
en een gebrek aan verbinding tussen managers 
en professionals. De managers voelen zichzelf 
ook vaak vervreemd. Zij moeten omgaan met 
een variëteit aan elkaar versterkende maar ook 
conflicterende ideeën en hervormingen. Zij moeten 
enerzijds navigeren tussen hun verantwoordelijk-
heid voor budgetten en prestaties, het werken 
met managementsystemen en het leveren van 
‘performance’. Anderzijds ervaren ook managers 
betrokkenheid bij de kwaliteit van het onderwijs en 
loyaliteit naar de professionals.

Een tweede reden voor de verhitte debatten zijn 
de uitwassen van het NPM-denken. Het heeft op 
sommige plaatsen geleid tot ‘creaming’ en ‘cherry 
picking’, integriteitsproblemen, diplomafraude, 
gesjoemel met de kwaliteit van onderwijs en 
financiële fraude. Outputfinanciering leidde tot het 
vergroten van de aantallen leerlingen en studen-
ten, wat de kwaliteit niet altijd ten goede kwam. 
Schaalvergroting en lumpsumfinanciering hebben 
in sommige gevallen tot megalomaan gedrag van 
bestuurders geleid. Een overmatige focus op pres-
tatieverbetering en kostenbeheersing kan leiden 
tot praktijken waarin ‘doing the thing right’ i.c. het 
voldoen aan het systeem, normen en richtlijnen, 
belangrijker wordt dan ‘doing the right thing’.

Speelbal zijn of spelbepaler worden
Managers zijn geen passieve ontvangers van be-
leid, maar kunnen een actieve rol spelen. Zij heb-
ben zogezegd ‘agency’ in het vertalen en uitvoeren 
van beleid. Het gaat immers vaak om abstract be-
leid waarbinnen managers en professionals ruimte 
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hebben en kunnen creëren om tot betekenisvolle 
veranderingen te komen. Er is echter ‘vertaal-
vermogen’ nodig om die ruimte daadwerkelijk te 
benutten. Dat maakt het verschil tussen speelbal 
zijn of spelbepaler worden. Beleid is vaak abstract 
en biedt ruimte voor interpretatie, zodat er een lo-
kaal passende invulling aan kan worden gegeven. 
Dit wordt echter niet altijd zo ervaren, doordat de 
focus bij de vertaling van beleid vaak ligt op het 
voldoen aan (nieuwe) regels. Hierdoor verdwijnt de 
betekenis die het beleidsinitiatief binnen een lokale 
context kan hebben uit zicht.

Het realiseren van een betekenisvolle uitkomst 
vraagt om vertaling binnen de lokale context. 
Vanuit een ‘actor-netwerkperspectief’ (Lindemann, 
2014) vindt deze vertaling plaats in interactie tus-
sen managers, professionals en stakeholders. Dit 
perspectief is ook bruikbaar om te kijken naar de 
problematiek rond NPM, omdat het daarbij immers 
ook om abstracte ideeën gaat over optimalisering 
en verbetering van dienstverlening, ideeën die om 
aanpassing vragen aan de context van publieke 
dienstverlening. In een marktsituatie gaat het om 
zaken als wensen, shareholders en customer 
value, bij publieke diensten gaat het over behoef-
ten, stakeholders en publieke waarden. Deze 
verschillen zijn cruciaal en hebben implicaties voor 
de wijze waarop NPM op betekenisvolle wijze kan 
bijdragen aan de verbetering van het onderwijs. 
NPM vraagt om vertalingen die betekenisvol zijn 
voor het onderwijs en professionele praktijken. 

Passend onderwijs als voorbeeld van 
NPM-beleid
Passend onderwijs heeft onder andere tot doel 
het bieden van meer maatwerk en integrale zorg 
binnen het reguliere onderwijs, het tegengaan 
van overconsumptie van dure zorg, een betere 
afstemming tussen partners en het realiseren van 
efficiencyvoordelen. De drie eerder genoemde 
NPM-elementen competitie, controle en com-
petenties zijn te herkennen in het beleid rond 
passend onderwijs. Zo gaat het om competitie in 

die zin dat er prestatie- en kwaliteitsverbetering 
wordt verwacht van schoolbesturen in de samen-
werkingsverbanden. Iedere school moet door 
middel van het ondersteuningsprofiel laten zien 
hoe de school de ondersteuning afstemt op de 
behoeften van leerlingen. Hoe breder het profiel, 
hoe aantrekkelijker de school, is de gedachte. 
Controle speelt een rol door efficiëntere besteding 
van middelen. Schoolbesturen kunnen niet langer 
leerlingen doorsturen naar het duurdere speci-

aal onderwijs, maar moeten binnen het reguliere 
onderwijs oplossingen zoeken. Passend onderwijs 
heeft ook verregaande consequenties op het vlak 
van competenties. Leraren zullen met een grotere 
diversiteit aan behoeften van leerlingen te maken 
hebben. Samenwerking in netwerken en afstem-
ming tussen professionals vragen andere vaardig-
heden en gedrag. 

Passend onderwijs heeft ten doel de dienstverle-
ning te optimaliseren. In de praktijk wordt passend 
onderwijs echter ook gezien als een opgelegd 
initiatief, dat tot onwenselijke bureaucratie leidt. 
Hoe kunnen schoolleiders ervoor zorgen dat pas-
send onderwijs lokaal tot betekenisvolle en nieuwe 
praktijken leidt? Hiertoe moeten managers hun 
‘vertaalvermogen’ aanspreken.

Elementen van vertaalvermogen 
In mijn promotieonderzoek (Lindeman, 2014) heb 

New Public
 Management (NPM) 

heeft zich vanaf de 
jaren tachtig ontwikkeld 

tot een wereldwijde 
managementfilosofie
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ik een vertaalmodel ontwikkeld, dat bestaat uit de 
verschillende stappen van het vertaalproces (zie 
afbeelding 1). Aan de hand van passend onderwijs 
licht ik dit model hieronder nader toe. 
 
Het vertaalproces begint met een idee of een 
concept. In het geval van passend onderwijs gaat 
het om opvattingen over hoe knelpunten in het 
onderwijsstelsel aangepakt kunnen worden en hoe 
meer afstemming tussen het onderwijs, gemeen-
ten en lokale zorgpartners georganiseerd kan 
worden. Vervolgens, voordat stabilisering bereikt 
wordt, komen in het vertaalproces achtereenvol-
gens de elementen objectivering, problematisering, 
verbinding, institutionalisering en verspreiding aan 
de orde.
•	 Objectivering betreft het tastbaar maken van 

het idee of concept, bijvoorbeeld via beleids-
stukken en wet- en regelgeving. In dit geval 
de ‘Wet passend onderwijs’ met daarin regel-
geving ten aanzien van te vormen samenwer-

kingsverbanden en de nieuwe bekostigings-
systematiek. 

•	 Problematisering betreft het beschouwen van 
het idee binnen de eigen lokale context. Om 
welk probleem gaat het eigenlijk? Hebben 
leerlingen in onze regio een speciaal type 
behoeften? Welke specifieke deskundigheid 
bieden we in onze regio? Welke andere par-
tijen worden ook geraakt door dit probleem, 
bijvoorbeeld de lokale overheid? Kunnen 
we samen tot een gepaste gezamenlijke 
oplossing komen? Door te problematiseren 
met zowel regulier en speciaal onderwijs, 
gemeenten, jeugdhulp en ook ouders kan 
bepaald worden wat nodig is binnen de eigen 
lokale context, waardoor standaardisering en 
vervreemding kan worden voorkomen.

•	 Het creëren van verbinding gaat over het 
overbruggen van conflicterende belangen. De 
bezuiniging is misschien vooral een bedrei-
ging voor het speciaal onderwijs, terwijl lera-

Afbeelding 1.  Translation model (Lindemann, 2014)
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ren in reguliere scholen zich zorgen maken 
over wat passend onderwijs van hen vraagt. 
Ouders willen een op maat gemaakte aanbod 
voor hun kinderen. Managers spelen een 
belangrijke rol in het gezamenlijk interpreteren 
van het probleem en het vormgeven van een 
breder gedragen oplossing. Verbinding kan 
alleen ontstaan wanneer alle relevante betrok-
kenen met elkaar interacteren. Het is aan ma-
nagers om dit proces te initiëren en te leiden, 
gegeven de systemen, regels en procedures 
waarmee zij dienen te werken. Een gebrek 
aan verbinding leidt juist tot ‘vermanaging’ van 
professionele praktijken. Het professionele 
handelen wordt dan ‘ingekapseld’ door sys-
temen en procedures, met vaak ongewenste 
gevolgen.

•	 Institutionalisering betekent dat de lokale 
vertaling van passend onderwijs in de praktijk 
wordt vastgelegd in werkwijzen en procedu-
res. Door de interactie kunnen betrokkenen 
zelf ondersteunende systemen vormgeven, 
zoals samenwerkingsovereenkomsten, een 
gezamenlijk programma, werkwijzen, ver-
deelsleutels voor ondersteuningsmiddelen en 
evaluatieprocedures.

•	 Verspreiding binnen de eigen organisatie en/
of naar andere organisaties gebeurt via bij-
voorbeeld rapporten, evaluaties, kennisdeling 
en het mobiliseren van (andere) managers en 
professionals.

•	 Stabilisering van de vertaling - en daarmee de 
‘vervolmaking’ van de lokale uitwerking van 
het algemene beleid - vindt plaats wanneer 
betrokkenen de vertaling als betekenisvol en 
werkbaar ervaren. Daarmee wordt de nieuwe 
‘realiteit’ als het ware onomkeerbaar.

Betekenisvol vertalen is verbinden
Met het voorbeeld heb ik duidelijk willen maken 
dat schoolleiders een cruciale verantwoordelijk-
heid hebben bij het creëren van verbindingen om 
tot betekenisvolle en werkbare lokale vertalingen te 
komen en om te voorkomen dat beleid met NPM-

elementen leidt tot ‘vermanaging’ en vervreemding 
van professionals. De manager initieert en faciliteert 
het vertalingsproces om lokaal tot betekenisvolle 
vertalingen te komen. Schoolleiders moeten daartoe 
slim omgaan met invloeden en beleidsimpulsen die 
de organisatie raken. Zij zijn geen passieve ontvan-
gers en slaafse opvolgers van beleid. Zij moeten in 
staat zijn om ruimte voor vertaling te faciliteren zodat 
abstract beleid zoals passend onderwijs betekenis 
krijgt in de lokale context. Dit betekent dat zij zonodig 
moeten durven afwijken. Dat wil zeggen dat zij niet 
slechts gefocust zijn op ‘compliance’ aan gestan-
daardiseerde normen of indicatoren, maar juist op 
het faciliteren van het proces van vertaling en het 
verbinden van de verschillende belanghebbenden en 
systemen. 
Het bewust doorlopen van de stappen in het vertaal-
model kan schoolleiders helpen om professionele co-
creatie te faciliteren, wat kan leiden tot betekenisvolle 
en werkbare vernieuwingen van onderwijspraktijken 
passend bij de lokale context. Het proces van verta-
ling maakt het mogelijk om verbindingen te creëren 
tussen beleid en lokale context, de gedeelde en ver-
schillende belangen van organisaties en innovaties 
en professionele praktijken. De manager richt zich 
dan niet zozeer op een vastomlijnde uitkomst, maar 
op het proces van interactie en vertaling van NPM-
ideeën binnen de eigen lokale context. Registers en 
ondersteunende systemen bijvoorbeeld worden niet 
top-down geïmplementeerd, maar in het vertaalpro-
ces wordt er gezamenlijk vorm en betekenis aan 
gegeven. Professionele cocreatie vraagt om vertaal-
vermogen van managers zodat zij kunnen afwijken 
van standaarden en abstractheden en daarover ook 
weloverwogen verantwoording kunnen afleggen. Op 
die manier kunnen zij een breder draagvlak creëren 
voor de lokale innovaties die zij vormgeven. ■

Literatuur
•	 Lindeman, B. (2014). Lost in Translation. How 

public professional services reconfigure profes-
sional practices. Utrecht: Universiteit Utrecht 
(Academisch proefschrift). Zie: http://dspace.
library.uu.nl/handle/1874/287421 
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Evidence based werken

In het kader van een collegiale visitatie mocht ik 
een hele dag lessen bezoeken en vragen stellen aan 
docenten, leerlingen en directieleden. Het thema 
was ICT-gebruik. De school had sinds twee jaar 
een iPad-klas waar leerlingen voor konden kiezen. 
Ik vroeg aan de schoolleiding of gemeten werd of 
leerlingen in de iPad-klas beter presteerden dan 
die in de andere klassen. De schoolleiding ant-
woordde dat dit niet onderzocht werd. Ze hadden 
zich die vraag eigenlijk nog nooit gesteld.

Eind 2014 was John Hattie in Nederland. Velen 
hebben met mij de studieconferentie in Utrecht 
bijgewoond. Hattie verzamelt met zijn team 
onderzoek op het gebied van onderwijs. Hij heeft 
inmiddels de uitkomsten van ruim 1300 studies 
vergeleken. Hij maakt aan de hand daarvan een 
rangorde van elementen die het leren van leerlin-
gen sterk, veel minder of helemaal niet stimuleren 
of zelfs een averechts effect hebben. Zo komt 
hij tot de conclusie dat uit onderzoek niet kan 
worden afgeleid dat het verkleinen van klassen 
tot hogere leerresultaten leidt. Desgevraagd zegt 
Hattie dat docenten die kleinere klassen krijgen 
weinig wezenlijk veranderen aan hun manier van 
lesgeven, waardoor de leeropbrengst ook weinig 
afwijkt. Ook het inzetten van ICT scoort niet hoog. 
Het heeft wel een kleine positieve invloed, maar 
blijft onder de grens van 0,4 die voor Hattie geldt 
als betekenisvol. Aan alles boven die grens moet 
je zeker aandacht geven, want dat zijn de factoren 
die de opbrengsten echt verhogen.
‘Waarom werkt ICT niet veel sterker, terwijl wij 
het toch allemaal belangrijk vinden het gebruik 
van ICT te stimuleren?’ vroeg iemand uit de zaal 
aan Hattie. ‘Kennelijk is de meeste ICT slechts een 
vervanging van iets wat al op papier bestond’ gaf 
hij als antwoord. Als docenten geen interactieve 

didactiek gaan benutten die vroeger niet moge-
lijk was maar nu met de inzet van ICT wel, zal 
het inzetten van ICT weinig extra leerrendement 
opleveren.
Terug naar onze iPad-klas. Hoe moeilijk is het om 
te meten wat de verschillen zijn tussen de iPad-
klas en de reguliere klassen? Deels eenvoudig, 
want we hoeven maar te kijken naar de behaalde 
cijfers over een reeks van jaren. Ook kunnen we de 
- dankzij Vensters min of meer verplichte - tevre-
denheidsmetingen onder leerlingen erin meene-
men. Het meten van extra leerrendement is com-
plexer als de klassen niet van dezelfde docent les 
krijgen, omdat het dan moeilijk wordt de overige 
invloeden min of meer constant te houden. Maar 
daar kun je wel op sturen. Geef docenten naast een 
iPad-klas ook een reguliere klas. Als twee ver-
schillende wiskundedocenten beide een iPad-klas 
hebben, onderzoek dan ook of ze pedagogisch-
didactisch vergelijkbaar lesgeven.

Onderzoeken wat het beste werkt, zit niet in ons 
normale handelen. We werken vaker vanuit stel-
lige overtuigingen: kleine klassen werken beter, 
hoe meer uren de mentor kan inzetten des te beter 
de begeleiding, hoe meer ICT hoe effectiever. We 
onderzoeken het vaker niet dan wel. In een lerende 
organisatie is het de gezamenlijke uitdaging van 
docent en schoolleider om het effect van het eigen 
te handelen te blijven onderzoeken, zodat we kun-
nen bewijzen dat ons handelen positief bijdraagt 
aan het leren van leerlingen. ■

Leestip
•	 Hattie, J. (2013). Leren zichtbaar maken.   

Rotterdam: Bazalt Educatieve Uitgaven.
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Veranderen in 3D
Duurzame schoolontwikkeling 

Hoe kan de kwaliteit van scholen zich robuuster ontwikkelen? Hans van Dael, 
Tineke Drewes en Aris Fickweiler delen hun reflecties hierover, gebaseerd op hun 
ervaringen met programma’s voor schoolontwikkeling in Friesland (Primo-
Opsterland), Amsterdam (Kwaliteitsaanpak Basisonderwijs Amsterdam) en Almere 
(Scholen Die Ertoe Doen). 

Als leraar, schoolleider of bestuurder weet u wat er in 
klas en school moet gebeuren om leerlingen optimaal 
te laten profiteren van het onderwijs. U weet ook 
hoe moeilijk het is om die eigenschappen van goed 
onderwijs tot dagelijkse praktijk te maken. Want welke 
leraar kan zeggen dat hij meester is op alle didacti-
sche wapens? Bovendien hangt de schoolloopbaan 
van een leerling niet af van een enkele leraar, maar 
van een team dat collectief vaardig moet zijn, dat 
leerlingen dagelijks aanspreekt op wat ze kunnen en 
leerlingenzorg niet laat verzanden in een papierwin-

Hans van Dael is partner bij BMC Advies. Hij heeft jarenlange ervaring met grootscha-
lige ontwikkeling van scholen, onder meer in Friesland, Amsterdam en Almere. Daarvoor 
werkte Van Dael bij de Inspectie van het Onderwijs en bij Fontys Hogescholen. E-mail: 
hansvandael@bmc.nl. 

Tineke Drewes is senior adviseur bij BMC Advies. Zij begeleidt teams van voorscholen en 
basisscholen bij duurzame kwaliteitsontwikkeling. Ook doet zij onderzoek in diverse onder-
wijssectoren. E-mail: tinekedrewes@bmc.nl. 

Aris Fickweiler is senior adviseur bij BMC Advies. Hij heeft jarenlange ervaring in het 
ondersteunen van scholen en besturen bij kwaliteitsontwikkeling. Voordien was Fickweiler 
inspecteur primair onderwijs, werkte hij in het basisonderwijs en bij de Noordelijke Hoge-
school Leeuwarden. E-mail: arisfickweiler@bmc.nl. 

kel. U zult ongetwijfeld ook ervaren hoe kwetsbaar 
scholen zijn, afhankelijk als ze zijn van een groep 
leraren, met verschillende niveaus van didactische 
beheersing en uiteenlopende professionele drijfveren. 
Onderwijskundig leiderschap en de sociale chemie 
in een schoolteam bepalen het onderwijs dat een 
school haar leerlingen kan bieden. Verschuivingen 
binnen leerlingenpopulaties kunnen goed functio-
nerende scholen terugwerpen in hun ontwikkeling. 
Hetzelfde geldt voor veranderingen in het team of in 
de schoolleiding. Hoe zorg je ervoor dat de kwaliteit 
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van scholen robuust is? 
In dit artikel delen wij een aantal reflecties over duur-
zame schoolontwikkeling, die voortkomen uit school-
ontwikkeling in Friesland (Primo-Opsterland), Amster-
dam (Kwaliteitsaanpak Basisonderwijs Amsterdam) 
en in Almere (Scholen Die Ertoe Doen), plaatsen 
waar schoolbesturen en lokale overheid elkaar troffen 
in de wil scholen duurzaam te verbeteren. Wij maken 
deel uit van een team experts dat deze programma’s 
ondersteunt of ondersteunde. In onze bespiegelingen 
tekenen zich drie dimensies af: een verticale en een 

horizontale dimensie en een dieptedimensie.

Verticale dimensie: focus op didactisch 
repertoire
Kwaliteit die blijft, vraagt focus. Alle energie in de 
school, de bestuurlijke organisatie en de lokale con-
text concentreert zich op welbepaalde onderwerpen 
uit de onderwijspraktijk. Dit is de verticale dimensie 
van synergie tussen alle lagen, die we hieronder 
schetsen aan de hand van een praktijkvoorbeeld.
In dit praktijkvoorbeeld herkennen we de verticale 

Een bestuur van veertien basisscholen formuleert in het strategisch beleidsplan de ambitie dat het 
didactisch handelen van de leraren op een hoger niveau komt. Uit inspectierapporten blijkt dat de 
basis op iedere school op orde is, maar dat leraren hun leerlingen sterker kunnen stimuleren zodat 
zij hun denken en leren meer zelf gaan sturen. Deze cognitieve regulering kan tot hogere resultaten 
leiden en dat is op het merendeel van de scholen beslist nodig.
De interne kwaliteitsadviseur krijgt de opdracht een onderwijskundig kader te maken dat richting 
geeft aan de ambitie van het bestuur. Zij verzamelt daarin kenmerken die lerarenteams toekennen 
aan onderwijs in strategieën gericht op denken en leren. Leraren willen hun uitleg verbinden aan inte-
ressante problemen die uitnodigen tot uitwisseling tussen leraar en leerlingen en leerlingen onder-
ling. In die interactie komen leerlingen tot oplossingen. De focus op strategieën brengt scholen op 
andere vormen van leren, zoals coöperatief leren en een inventief gebruik van digitale uitwisseling en 
informatieverwerving. De leeromgeving zal ook moeten voldoen aan nieuwe eisen: strategiekaarten, 
materialen en aanschouwelijke contexten zijn in de lokalen ruim voorhanden. Zo biedt het kader een 
vertaling van de ambitie van het bestuur naar het gedrag van leraren.
Drie directeuren krijgen een korte opleiding om hun collega-schoolleiders te ondersteunen bij onder-
zoek naar de uitgangssituatie van de school aan de hand van het kader: wat gebeurt al in de school 
en op welke aspecten zal de school zich moeten ontwikkelen? Iedere school kan vervolgens bepalen 
wat ze gaat doen: welk vak, welke didactische aspecten, welke gevolgen voor het aanbod en de 
ondersteuning van leerlingen. Ook denken lerarenteams na over de implementatiestrategie. Dit 
onderwerp vraagt erom didactische praktijken in onderlinge samenwerking uit te proberen, met veel 
aandacht voor inhoudelijke en didactische verdieping.
Gezamenlijk leren van leraren krijgt een vervolg in de organisatie als geheel: er komt een ‘strate-
gielab’, waarin experts uit de eigen organisatie en daarbuiten met leraren en sleutelfiguren uit scho-
len onderwijskundige praktijken verkennen en uitproberen, om deze vervolgens te implementeren in 
scholen. 
Het bestuur monitort de ontwikkeling van de scholen, met een periodieke scan van het didactische 
proces en van de ontwikkeling van de leerlingen bij de leerstofonderdelen die de scholen als vernieu-
wingsdomein hebben gekozen. De interne kwaliteitsadviseur verzamelt informatie uit de monitor en 
zorgt ervoor dat de gegevens in heldere overzichten beschikbaar komen bij de halfjaarlijkse manage-
mentgesprekken tussen bestuur en schoolleiding.
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dimensie van duurzame schoolontwikkeling, door-
dat de ambitie uit het strategisch beleidsplan op 
alle niveaus in de organisatie terugkomt: het didac-
tisch handelen in de klas, de gekozen verander-
strategie in de school, onderwijskundige systemen 
als de ondersteuningsstructuur, het leerplan en 
de leeromgeving in de school en de professiona-
lisering in de organisatie als geheel (het ‘strate-
gielab’, de bestuurlijke monitor, de management-
gesprekken). Het kader biedt alle betrokkenen een 
gemeenschappelijke taal en gedeelde normen, die 
reflectie op de schoolontwikkeling ondersteunen. 
Onderwijs in strategieën krijgt zo een krachtige 
focus.

Horizontale dimensie: organisatieleren en 
empowerment
Scholen werken langere tijd aan de onderwerpen 
die aandacht nodig hebben. Ze doen dat gefa-
seerd, waarbij leraren niet alleen stapsgewijs an-

ders les leren geven, maar waarbij tevens collectief 
leren op gang komt en schoolleiders steeds meer 
in staat zijn daaraan leiding te geven. Deze gefa-
seerde groei van didactisch kunnen en beleidsvoe-
rende kracht kan worden afgezet op een tijdlijn: de 
horizontale dimensie.

Het veranderen van de bestaande lespraktijk, zoals 
in bovenstaand voorbeeld, raakt al snel aan de per-
soonlijke betrokkenheid, motivatie en overtuiging 
van de leraar. Een leraar zal overwegen wat zo’n 
beroep op verandering betekent voor het dagelijks 
werk, om vervolgens te bepalen of en hoe zij een 
nieuw in te voeren praktijk gaat benutten. Ander-
zijds kunnen persoonlijke ervaring, professionele 
intuïtie en expertise ook de bron zijn van veran-
dering, wanneer individuele initiatieven betekenis 
krijgen voor meerdere collega’s of het hele team.

Een nieuwe werkwijze krijgt ook betekenis en vorm 
in uitwisseling met collega’s, experts of belangheb-
benden in en buiten de school. Bij die uitwisseling 
ontstaat gedeelde kennis en een gemeenschap-
pelijke taal om op deze kennis te reflecteren. 
Samen beoefenen van de nieuwe aanpak geeft 
weer voeding aan de dialoog tussen leraren. De 
wisselwerking tussen gezamenlijk betekenis geven 
en het verwerven van gedeelde ervaring resulteert 
in onderling afgestemde aanpassingen van het 
onderwijs en uiteindelijk in nieuwe routines. 

Wanneer het leren in de groep uitloopt op vestiging 
van nieuwe routines, is er sprake van institutio-
nalisering. De nieuw ingevoerde praktijk is dan 
niet langer meer louter afhankelijk van individuele 
leraren. De veranderingen zijn als een soort van 
natuurlijke orde geadopteerd en worden verankerd 
in protocollen, handboeken, werkschema’s, jaar-
planningen, roosters en informatiesystemen. Het 
team kan ze zonder al te veel cognitieve en organi-
satorische belasting benutten bij de uitvoering van 
het onderwijs en de organisatorische processen in 
de school.
Als een verandering is gestold tot zo’n gevestigde 
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Kwaliteit die blijft, 
vraagt focus

praktijk, zal deze niet snel verdwijnen of substan-
tieel veranderen, tenzij er iets ingrijpends gebeurt 
- een nieuwe directie, een majeure wisseling in het 
team - of een krachtige impuls van buitenaf, zoals 
een negatief inspectieoordeel. Om verstarren of 
vervlakken van tot routine geworden praktijken te 
voorkomen, is feedback van belang, bijvoorbeeld 
door een periodiek onderzoek naar kwaliteit en rele-
vantie van geïmplementeerde routines en procedu-
res. Reflectie naar aanleiding van deze feedback 
kan leiden tot hernieuwde betekenisgeving en tot 
aanpassingen van gewortelde routines. 

Behalve feedback en reflectie op routines blijft 
feedforward van belang: het proces van exploratie 
van nieuw beleid en initiatieven, de individuele en 
collectieve betekenisgeving en gedeelde ervaring 
die daarmee gepaard gaan. Teams zullen vaak een 
spanning ervaren tussen enerzijds het exploiteren 
van het vertrouwde, routinematige en anderzijds het 
blijven werken aan verandering. Beide dynamieken 
zijn voor de vitaliteit van een organisatie van belang. 
Consolidatie behoedt een school voor cognitieve en 
organisatorische overbelasting; exploratie voorkomt 
verstarring en verstikking in betekenisloze routines 
en administratieve plichtmatigheden.

Het zal duidelijk zijn dat het verankeren van een 
omvangrijke onderwijsverandering tijd nodig heeft. 
In de scholen uit de gemeentelijke projecten in Am-
sterdam en Almere tekent zich bij die verandering 
een fasering af van stapsgewijze invoering langs 
de weg van organisatieleren. Daarnaast versterken 
schoolleiders hun vermogen om organisatieleren te 
ondersteunen, aan de hand van frequente reflectie 
op de ontwikkeling van de school en leiderschaps-
training met on-the-job coaching. Scholen ontwik-
kelen bovendien het vermogen tot zelfevaluatie, 
waarbij ze hun onderwijs op een deugdelijk manier 
leren onderzoeken, het resultaat van onderzoek 
leren gebruiken voor professionele reflectie om 
daar vervolgens consequenties aan te verbinden 
voor het beleid in de klas en in de school. Hoe we 
scholen zo sterker maken (‘empowerment’), is aan 

de hand van een voorbeeld beschreven in het kader 
op de volgende pagina.

Dieptedimensie: de school in haar omge-
ving
Om sterk te worden en te blijven maken school-
leiders, intern begeleiders en leraren deel uit van 
sociale netwerken in de school, maar ook daarbui-
ten, in de wijk, met ouders en collega’s van andere 
instellingen die werken in het belang van het kind. 
De school in haar sociale context noemen we de 
dieptedimensie van duurzame schoolontwikkeling, 
waarbij het gaat om vier invalshoeken: inspelen 
op de populatie, leiderschap in verbinding met de 
omgeving, een assertieve verbinding van de school 
met haar omgeving en ‘ecologisch besturen’. We 
lichten deze invalshoeken hieronder toe.

De eerste groep die zich aandient in de sociale 
context van de school zijn de leerlingen. Zij bepalen 
met hun specifieke kenmerken in hoge mate het 
onderwijs en de leerresultaten. De school heeft 
doorgaans geen al te grote invloed op de samen-
stelling van haar populatie. Het heeft daarom niet 
veel zin om lang stil te staan bij de veeleisendheid 
van een groep leerlingen, maar wel om energie te 
steken in de vraag: wat is goed onderwijs voor hen? 
Het antwoord op die vraag bepaalt in hoge mate de 
kwaliteit die een school moet leveren.

Onderzoekers laten zien dat een responsieve 
leiderschapsstijl van bestuur en schoolleiding werkt: 
onderwijs en leerresultaten worden er beter van. 
Dat betekent dat er frequente uitwisseling is met 
ouders over onderwijs en leren van hun kinderen en 
dat ouders invloed uit kunnen oefenen op beslissin-
gen hierover. Steeds sterker klinkt het pleidooi voor 
partnerschap met ouders met een zo ruim mogelijk 
bereik: de ouder, het gezin en de sociale verbanden 
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Een voorbeeld: Kwaliteitsondersteuning Primair Onderwijs Amsterdam
De schoolbesturen in het Amsterdamse primair onderwijs willen dat hun scholen het eigen onder-
wijs leren onderzoeken. Daartoe hebben ze de stichting Kwaliteitsondersteuning Primair Onder-
wijs Amsterdam (KPO) opgericht. De werkwijze van dit bureau vormt een illustratie van duurzame 
schoolontwikkeling, in het bijzonder van de horizontale dimensie.
Een school kan bij KPO een onderzoeksvraag indienen, die zij met ondersteuning van onder-
wijsexperts onderzoekt. De school krijgt zo een antwoord op haar vraag en oefent tegelijkertijd 
onderzoeksvaardigheden, die zij ook later kan benutten bij de evaluatie van haar onderwijs. Op een 
van de scholen wil het team weten hoe het spellingsonderwijs tot betere resultaten kan leiden. 
Voorafgaand aan het onderzoek destilleren leraren en experts uit literatuur de eigenschappen van 
effectief spellingsonderwijs. Ze onderzoeken in hoeverre deze kenmerken in het onderwijs van de 
school te herkennen zijn. Het onderzoek is integraal: het aanbod, het lesgeven, de motivatie van 
leerlingen en de ondersteuning die leerlingen krijgen, komen onder de loep. Ook is er aandacht 
voor de condities: hoe is de spellingsleergang geïmplementeerd, hoe onderhoudt de school haar 
spellingsprogramma, hoe vindt sturing plaats op samenhang in het aanbod en op de kwaliteit van 
de lessen? De school maakt vervolgens een onderzoeksplan, met methodieken (observaties, in-
terviews, documentenanalyse, opbrengstenanalyse) en instrumenten (vragenlijsten, leidraden voor 
analyses en een observatie-instrument). 
De school voert het onderzoek zoveel mogelijk zelf uit, met ondersteuning en feedback van de 
experts. Bij onderdelen die leraren en experts samen doen, is aandacht voor overdracht van ken-
nis en vaardigheden. Zo oefenen leraren in observeren van elkaars lessen, door samen met de 
experts op klassenbezoek te gaan en door het totaaloverzicht van observaties samen met hen op 
schoolniveau te duiden. Ten slotte ondersteunen de experts bij het interpreteren en analyseren 
van alle data en bij het bepalen van de consequenties voor beleid in de klas en in de school. 
De school wint op deze manier aan beleidsmatige kracht doordat zij heel praktisch een evaluatieve 
cyclus doorloopt (probleemdefinitie, onderzoeksplan, onderzoek, interpretatie, reflectie en beleid), 
onder begeleiding van experts in een rol van critical friend.

in de wijk waarvan gezinnen deel uitmaken. Van 
belang daarbij is dat een school zich verdiept in 
uiteenlopende opvattingen over opvoeding bij een 
cultureel diverse schoolpopulatie en inventief is om 
eventuele spanningen tussen schoolopvattingen en 
de visie van ouders weg te nemen. De school zal 
verder oog moeten krijgen voor sociale verbanden in 
de wijk, ook de meer informele als de huiswerkklas 
in de moskee, een geïmproviseerd buurtrestaurantje 
waarbij leerlingen zijn betrokken of een initiatief van 
buurtvaders om de veiligheid in de wijk te vergroten. 
Het zijn dit soort verbanden die in de omgeving van 
de school van grote betekenis kunnen zijn voor het 

leren van kinderen, zeker wanneer de school in staat 
is ermee in contact te komen om er zo mogelijk in te 
participeren.

Scholen verkeren bovendien in een bestuurlijke en 
politieke omgeving, van waaruit veel op hen afkomt. 
Het is voor een school de kunst om de ontwikkelingen 
om haar heen in samenhang te brengen met het ei-
gen schoolbeleid. Dat kan alleen als zij beschikt over 
een plan voor haar ontwikkeling, met prioriteiten, doe-
len en een uitgewerkte veranderstrategie. Dat plan 
moet dan wel aan een aantal eisen voldoen. Op de 
eerste plaats moeten doelen en interventies specifiek 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  maart 2015   |  nummer 1 35

Methodiek

genoeg zijn om op te kunnen sturen. Ze dienen ech-
ter ook voldoende ruimte bieden om samen te werken 
met andere partijen. Daarnaast is voorwaardelijk dat 
leraren eigenaar zijn van het plan en het ervaren 
als een sterke gids voor hun praktijk. Ten slotte is er 
sturing nodig om op grond van relevante en betrouw-
bare gegevens doelen en veranderstrategieën zo 
nodig aan te passen. De school staat met zo’n plan 
stevig om zelf te bepalen hoe ze zich verhoudt tot de 
instanties die haar confronteren met eisen of moge-
lijkheden. De school kan deze afwijzen (‘bufferen’), de 
mogelijkheden verkennen of gaan samenwerken met 
andere partijen. Bij deze afweging is het besef van 
belang dat de professionele ontwikkeling van leraren 
gebaat is bij samenwerking in professionele netwer-
ken met uiteenlopende expertise, zowel binnen de 
eigen bestuurlijke organisatie als daarbuiten. 
We noemen ten slotte het belang van een sterke 
strategische positie van de onderwijsorganisatie als 

geheel: van bestuurders mag verwacht worden dat zij 
invloed hebben op de lokale en regionale omgeving, 
zodanig dat hun scholen daarvan profiteren. We den-
ken dan niet louter aan de exploitatie van beschikbare 
bronnen, maar pleiten voor ‘ecologisch besturen’. 
Bestuurders gaan daarbij de samenwerking aan met 
collega-besturen, de gemeente, lerarenopleidingen 
en expertisecentra in dienst van onderwijskwaliteit en 
schoolontwikkeling. ■
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Na de overstap naar het voorgezet onderwijs gaan 
veel kinderen anders aankijken tegen school. Som-
mige kinderen gaan ‘je best doen voor school’ of 
wat zij op school leren minder belangrijk vinden. 
Hun motivatie daalt, bijvoorbeeld doordat interes-
ses buiten school belangrijker worden, of doordat 
de druk om goed te presteren toeneemt. We weten 
uit eerdere onderzoeken dat de sociale omgeving 
een belangrijke invloed heeft op de motivatieont-
wikkeling van kinderen. Hoewel de klas en de 
docent belangrijk zijn in dit verband, is er relatief 
weinig onderzoek gedaan waarin observaties in 
de klas zijn gebruikt om dit te onderzoeken. Mijn 
promotieonderzoek richtte zich daarom op de vraag 
hoe docenten met hun interacties in de klas de moti-
vatie van hun leerlingen kunnen stimuleren.
In het kader van mijn promotieonderzoek heb-
ben we een jaar lang 20 eerste klassen vmbo-tl 
gevolgd. In deze klassen hebben we verspreid over 
het schooljaar 137 lessen wiskunde gefilmd en de 
motivatieontwikkeling in kaart gebracht door op 
vijf momenten vragenlijsten af te nemen bij de 
leerlingen. Daarnaast hebben we in twee klassen 
de lessen Nederlands gefilmd. Alle interacties die 
de docenten hadden met hun leerlingen hebben 
we vervolgens geanalyseerd aan de hand van 
de ‘self-determination theory’ (SDT) van Deci en 
Ryan (1985, 2000). Volgens deze theorie hebben 
docent-leerlinginteracties een positieve invloed 
op de motivatie als zij de behoeften aan autono-
mie, competentie en betrokkenheid van leerlingen 

Motiveren van leerlingen ondersteunen. Leerlingen ervaren autonomie als 
zij zich niet gedwongen voelen, maar hun inzet op 
school als een eigen keuze zien. Autonome acties 
kunnen worden geïnitieerd door de leerling zelf, 
maar bijvoorbeeld ook door een docent met wie een 
leerling een goede relatie heeft. Om zich competent 
te voelen moeten leerlingen het gevoel hebben dat 
zij hun schoolwerk aan kunnen, maar dat het ook 
voldoende uitdaging biedt. Leerlingen voelen zich 
betrokken, als zij het gevoel hebben dat zij erbij 
horen en gewaardeerd worden. 
De afgelopen decennia is veel wetenschappelijk 
onderzoek verricht dat de uitgangspunten van de 
SDT ondersteunt. Als onderdeel van mijn promo-
tieonderzoek hebben we alle tussen 1990 en 2011 
gepubliceerde SDT-studies geanalyseerd die zijn 
gedaan in de eerste jaren van het voorgezet onder-
wijs (Stroet, Opdenakker & Minnaert, 2013). In deze 
periode zijn maar liefst 71 SDT-studies gedaan. 
Opvallend is dat vrijwel al deze studies gebruik 
hebben gemaakt van vragenlijsten om de perceptie 
van ondersteuning van de drie basisbehoeften te 
meten bij leerlingen, en niet van observaties. Een be-
langrijk nadeel van deze onderzoeksmethode is dat 
zelfs als je weet dat het belangrijk is dat een leerling 
ondersteuning van zijn behoeftes aan autonomie, 
competentie en betrokkenheid ervaart, je nog geen 
idee hebt hoe docenten deze ondersteuning kunnen 
bieden. Anders gezegd, hoewel de bevindingen van 
deze studies relevant zijn in het kader van theorie-
ontwikkeling, zijn zij niet gemakkelijk te vertalen 
naar de onderwijsprakrijk. Verder valt op dat in 
slechts enkele studies de motivatieontwikkeling 
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van leerlingen is onderzocht; in de meeste studies 
is de motivatie slechts op één moment gemeten. 
Dat betekent dat de resultaten niet direct antwoord 
geven op de vraag hoe het verloop van de motiva-
tieontwikkeling samenhangt met wat de docent in 
de klas doet. 
Met mijn proefschrift wilde ik een bijdrage leveren 
aan de vertaling van SDT naar de praktijk en inzicht 
te geven in de invloed van docent-leerlinginteracties 
op de motivatieontwikkeling. Hieronder licht ik 
graag twee opvallende bevindingen toe. In de eerste 
plaats blijkt dat leerlingen een positievere ontwik-
keling in hun motivatie voor wiskunde laten zien 
naarmate hun wiskundedocent meer ondersteuning 
van de basisbehoeften biedt. Deze conclusie is 
gebaseerd op analyse van alle gefilmde wiskunde-
lessen en van de vragenlijstgegevens. De docent-
leerlinginteracties in de wiskundelessen hebben we 
gecodeerd aan de hand van een observatieschema. 
De sterkste effecten vinden we hierbij van de 
behoefte aan verbondenheid. Ondersteuning van 
deze basisbehoefte krijgt bijvoorbeeld vorm in een 
interactie waarin een docente zegt: ‘dat vind ik heel 
goed van je, dat je die som al af hebt’. De docente 
toont in deze interactie betrokkenheid bij het school-
werk van de leerling en zij communiceert dat zij dit 
belangrijk vindt. Een andere manier is het tonen van 
betrokkenheid op persoonlijk vlak, zoals in deze 
interactie waarin een docente tegen een leerling zegt 
(in één-op-één interactie): ‘Ik hoorde dat je bij (naam 
sportclub) bent geweest. Hoe was dat?’ 
In de tweede plaats hebben we voor twee klassen 
een zeer gedetailleerde analyse uitgevoerd van de 
gefilmde lessen wiskunde en Nederlands. Deze 
klassen maakten deel uit van twee verschillende 
scholen. De eerste klas was in een school waar 
docentgestuurd werd gewerkt, dat wil zeggen dat 
in de lessen klassikale instructie werd afgewisseld 
met zelfstandig werken, maar wel door alle leer-
lingen aan dezelfde taak op hetzelfde moment. De 
tweede klas was in een school waar meer leerling-
gestuurd werd gewerkt; hier hadden de leerlin-
gen veel vrijheid in het plannen van hun werk 
en waren verschillen in tempo tussen leerlingen 

groter. De resultaten laten zien dat in beide klassen 
de docenten de basisbehoeften van hun leerlingen 
ondersteunen, maar in elk van de klassen op een 
andere manier. Een voorbeeld ter illustratie is dat 
in de docentgestuurde klas competentiegevoelens 
worden ondersteund doordat docenten voort-
durend beschikbaar waren om korte vragen van 
leerlingen te beantwoorden. De docenten in deze 
klas zorgden dat zij alle leerlingen elke les een of 
twee keer kort spraken. In de leerlinggestuurde klas 
spraken de docenten hun leerlingen minder vaak, 
maar waren de interacties die zij hadden wel langer. 
Dat zorgde dat zij de behoefte aan competentie van 
hun leerlingen konden ondersteunen door wanneer 
een leerling een vraag stelde eerst uit te vragen wat 
de leerling al wist en wat nog niet en vervolgens die 
informatie te gebruiken bij de individuele instructie. 
Concluderend kan worden gesteld dat het voor 
docenten aan te bevelen is om aandacht te beste-
den aan het ondersteunen van de behoeften aan 
autonomie, competentie en betrokkenheid van hun 
leerlingen. Daarnaast heeft de conclusie dat scholen 
verschillen in de manier waarop zij ondersteuning 
bieden belangrijke consequenties voor het vertalen 
van SDT naar de onderwijspraktijk. Een individuele 
docent kan en wil vaak niet ingaan tegen de meer 
algemene visie of werkwijze van zijn/haar school. 
Om adequaat te kunnen interveniëren is een trai-
ning die op maat is gemaakt van de school dan ook 
noodzakelijk. ■
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De taal van de leider
Waar het hart vol van is

Het taalgebruik van leidinggevenden kan bijdragen aan een cultuur waarin de ener-
gie vooral is gericht op het voorkomen van problemen. Het omgekeerde kan ook: 
taalgebruik dat bevordert dat er met vertrouwen en plezier wordt gewerkt. Volgens 
Frank Weijers is het belangrijk dat leidinggevenden hun woorden en zinnen met 
zorg (leren) kiezen en gebruiken. 

Bij iemand die zegt ‘pas op’, ‘ik ben bang dat…’ 
of ‘het water staat ons aan de lippen’ gebeurt van 
binnen iets anders dan bij iemand die zegt ‘ik heb er 
zin in’, ‘we gaan het aanpakken’ of ‘ik heb er alle ver-
trouwen in dat we het voor elkaar gaan krijgen’. De 
woorden en zinnen die we gebruiken, weerspiegelen 
onze angsten en verlangens, zorgen en drijfveren, 
ons pessimisme of ons optimisme. Als we bang zijn 
dat er van alles verkeerd kan gaan, gebruiken we 
woorden als ‘uitkijken’, ‘oppassen’ en ‘voorzichtig’. 
Laten we ons daarentegen leiden door onze verlan-
gens, dan klinkt er optimisme en vertrouwen door in 
ons taalgebruik, met woorden als ‘ruimte’, ‘plezier’ 
en ‘energie’.

Ons taalgebruik heeft bovendien effect op de 
mensen in onze omgeving. ‘Het is jouw verant-

Frank Weijers
Na eerst als docent en lerarenopleider te hebben gewerkt, was Frank Weijers trainer en 
coach bij NDO en Interstudie. Van 1998 tot 2002 was hij rector op Curaçao; daarna werkte 
hij vanuit Steeman & Weijers BV als denkadviseur, interim-rector/directeur, coach en pro-
ceskundige. Vanaf 2012 coacht en adviseert Frank vanuit zijn eigen bureau leidinggevenden 
in het onderwijs. Hij is tevens leermanager en docent bij de NSO. 
E-mail: f.weijers@me.com

woordelijkheid!’ klinkt minder aantrekkelijk dan ‘Ik 
ben benieuwd naar jouw bijdrage’; ‘ruimte’ nodigt 
meer uit dan ‘kaders’; ‘controle’ brengt iets anders 
teweeg dan ‘belangstelling’. We hebben vaak 
onvoldoende in de gaten wat de impact is van ons 
taalgebruik. Het taalgebruik van leidinggevenden 
kan bijdragen aan een angstcultuur waarin energie 
vooral gericht is op het voorkomen van problemen. 
Het omgekeerde kan ook: woorden gebruiken die 
een cultuur bevorderen waarin met vertrouwen en 
plezier wordt samengewerkt aan prachtig onderwijs. 
Daarom is het belangrijk dat leidinggevenden zich 
bewust zijn van de taal die zij spreken en schrijven 
en leren woorden en zinnen met zorg te kiezen en 
te gebruiken. In dit artikel geef ik handreikingen 
voor schoolleiders die zich graag willen laten leiden 
door hun verlangens en door met anderen gedeelde 
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bedoelingen en ambities.
Angst en verlangen
Bij angst hoort een dynamiek van controle. De 
politicus die vreest voor zijn positie houdt angstval-
lig vast aan wat zijn achterban eist, ondanks zijn 
verlangen naar een mooi regeerakkoord waar het 
land echt mee gediend is. De schoolleider die bang 
is voor strenge toezichthouders, veeleisende ouders 
en vastgeroeste medewerkers, probeert eerst en 
vooral te voorkomen dat er van alles mis gaat: geen 
lesuitval, geen rode kaarten en voorkomen dat me-
dewerkers zich al te weerspanning opstellen. Angst 
voor ouders die mogelijk klagen over lesuitval brengt 
hem ertoe om bij het maken van roosters niets aan 
het toeval over te laten: de roostermaker wordt strikt 
geïnstrueerd en er wordt nauwgezet op toegezien 
dat hij de instructies volgt. Angst voor een rode kaart 
- inderdaad, angstaanjagende taal - van de inspectie 
zet de schoolleider aan om zich intensief te bemoei-
en met de wijze waarop docenten lesgeven. Doordat 
zijn energie vooral gaat zitten in het voorkomen van 
problemen, komt hij niet of nauwelijks meer aan zijn 
verlangen om te bouwen aan prachtig onderwijs.
Je angsten negeren lukt niet. Vroeg of laat vliegen 
ze je als een boemerang aan. Wanneer een man 
met vliegangst zich forceert om toch te gaan vliegen, 
is de kans groot dat hij door blinde paniek wordt 
overvallen zodra de deuren van het vliegtuig worden 
gesloten. Je angsten onder ogen zien, is iets heel 
anders. Het betekent: je bewust zijn van waar je 

bang voor bent. Pas dan kun je onderzoeken wat 
je nodig hebt om in beweging te komen. Daarbij 
valt niet ieder risico uit te sluiten. Daarom heet wat 
je nodig hebt ‘moed’. De Ierse schrijver en dichter 
David Whyte omschrijft dat in The heart aroused 
(2002) prachtig: ‘Courage is the ability to cultivate 
a relationship with the unknown; to create a form of 
friendship with what lies around the corner over the 
horizon – with those things that have not yet fully 
come into being’.

Zoals bij angst een dynamiek van controle hoort, zo 
past bij verlangen een dynamiek van vertrouwen. 
Vertrouwen in jezelf en in de talenten, kwaliteiten en 
oprechte bedoelingen van anderen, waarbij je weet 
dat er soms iets misgaat. De kunst is om dat te ac-
cepteren, zonder dat het je vertrouwen ondermijnt.

Leiderschap vanuit angst of vanuit autono-
mie
Leiderschap staat of valt met de persoon. Wanneer 
er leiding wordt gegeven vanuit angst, hanteert de 
leidinggevende een extern referentiekader: hij rea-
geert op gedrag of (vermeende) verwachtingen om-
trent gedrag, denken, voelen en doen van anderen. 
Hij is er op uit om te voorkomen dat er problemen 
ontstaan. Als de leidinggevende uitgaat van zichzelf 
en zich primair laat leiden door zijn verlangen (am-
bitie, een op school gedeelde bedoeling), dan is er 
sprake van leiderschap vanuit autonomie. Natuurlijk 
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zal ook deze leidinggevende zo z’n angsten hebben. 
Het verschil met zijn collega die leiding geeft vanuit 
angst is dat hij zijn angsten onder ogen ziet, maar 
zich er niet door laat leiden. De keuze voor een van 
beide vormen van leiderschap geschiedt zelden 
bewust. Je kunt je er echter wel bewust van worden, 
door je te realiseren welke taal je gebruikt.

Ieder mens heeft angsten en verlangens. Wanneer 
angsten ons waarschuwen voor gevaar zijn ze bui-
tengewoon zinvol. Tegelijkertijd houden angsten ons 
vaak weg bij onze verlangens. Zo ervaart het kind 
de golven in de zee als beangstigend en tegelijker-
tijd als een erg aantrekkelijke natuurlijke speeltuin. 
Zolang de angst het wint van zijn verlangen, blijft 
hij tot aan zijn enkels in het water staan. Wordt het 
verlangen leidend, dan ontstaat er beweging. Dat 
werkt in een school niet anders. Zolang de angst van 
een schoolleider - voor inspectie, lokale pers, ouders, 
leraren, enzovoorts - het wint van het verlangen 
om samen met anderen aan de beste school van 
het land te werken, zal zijn energie eerst en vooral 
gericht zijn op het voorkomen van problemen. Pas 
als het verlangen groter wordt dan de angst en de 
schoolleider in staat is zijn angst onder ogen te zien 
zonder zich erdoor te laten leiden, kan hij leiding 
geven vanuit autonomie: samen met anderen bouwt 
hij aan prachtig onderwijs, in het volle vertrouwen dat 
daarmee ook allerlei problemen worden voorkomen.

Door angst gedreven schoolleiders gedragen zich 
risicomijdend. Ze zijn er doorgaans op uit de status 
quo te handhaven. Dat betekent vaak stilstand. Als 
er al beweging is, dan is het om weg te komen van 
de bron van de angst. Oftewel: als ze al in beweging 
komen, dan is het ‘ergens vandaan’. Hoe anders 
is dat bij schoolleiders die leidinggeven vanuit 
autonomie en die zich door een (met anderen op 
school gedeeld) verlangen laten leiden. Zij zijn uit op 
beweging, en wel in de richting waarin ze zich graag 
samen met anderen willen ontwikkelen. Zij zijn ‘op 
weg ergens naartoe’. Ze nemen graag risico’s, niet 
omdat het van die gokkers zijn, maar omdat ze erop 
vertrouwen dat ze samen met anderen in de goede 

richting (een steeds betere school) bewegen en daar-
mee ook allerlei problemen het hoofd kunnen bieden.

De taal van angst en van verlangen
Tijdens een ingelaste bijeenkomst met de school-
leiding zegt John, de directeur: ‘We moeten oppas-
sen, want we zitten in de gevarenzone. Het is vijf 
voor twaalf. We kunnen het ons niet permitteren nog 
eens onder de maat te scoren. Als we een rode kaart 
krijgen, springt de lokale pers er bovenop, met alle 
gevolgen van dien. Voor alle duidelijkheid: minder 
aanmeldingen betekent gedwongen ontslagen. 
We moeten echt alles uit de kast trekken om dat te 
voorkomen. Het is jullie verantwoordelijkheid om toe 
te zien op een strikte uitvoering van het plan van 
aanpak. Ik hoop dat iedereen hier aan tafel zich dat 
realiseert. Je zult worden afgerekend op de resulta-
ten die je in je afdeling behaalt. Dat past in de profes-
sionele organisatie die we willen zijn.’

Julia is directeur van een school die zich in een 
vergelijkbare situatie bevindt. Zij zegt tijdens een 
bijeenkomst met de schoolleiding het volgende: ‘We 
hebben de afgelopen twee jaar stappen gezet op 
weg naar de school die we graag willen worden. We 
zijn er nog niet, maar we zijn op de goede weg. Het 
is niet altijd eenvoudig, met ouders en een inspectie 
die veel van ons vragen. Gelukkig beschikken we 
samen over veel ervaring en expertise en delen we 
een mooie ambitie en de gedrevenheid om die waar 
te maken. Daarom heb ik er alle vertrouwen in dat 
ons dit gaat lukken. Ik ben benieuwd naar de bijdrage 
die ieder van jullie komende tijd wil leveren, ieder 
vanuit eigen expertise, talenten en energie. Zullen we 
dat volgende week met elkaar uitwisselen?’

Waar John woorden gebruikt als oppassen, geva-
renzone, verantwoordelijkheid, strikte uitvoering en 
afgerekend, kiest Julia voor andere taal: we zijn op 
de goede weg, delen, een mooie ambitie, de gedre-
venheid om die waar te maken, vertrouwen, bijdrage, 
talenten, energie, uitwisselen. John is bang voor wat 
er mis kan gaan. Hij lijkt de hoop te koesteren dat de 
woorden en zinnen die hij gebruikt anderen in een 
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staat van opperste paraatheid brengen, door zijn 
angst te delen. ‘Als zij, net als ik, bang zijn dat het 
mis gaat, zullen ze er vast en zeker alles aan doen 
om dat te voorkomen. Zeker als ik hen duidelijk maak 
dat dat ook voor hen gevolgen heeft.’ Dat klinkt toch 
behoorlijk angstaanjagend.

Julia maakt zich vast en zeker ook zorgen over de 
toekomst. Het belangrijke verschil met John is, dat 
ze zich er niet door laat leiden. Haar verlangen om te 
bouwen aan prachtig onderwijs en haar vertrouwen 
in de mensen om haar heen om dat voor elkaar te 
gaan krijgen, overheerst. Dat weerklinkt in de taal 
die ze spreekt. Het effect van haar woorden zal zijn 
dat haar collega’s zich vertrouwd voelen en gezien in 
hun mogelijkheden om een bijdrage te leveren. Dat 
werkt uitermate motiverend.
Taalgebruik is besmettelijk, de woorden van John en 
Julia zullen uiteindelijk ook effect hebben op wat er 
in de klas gebeurt. Als de directeur angstaanjagende 
taal spreekt, is de kans buitengewoon groot dat de 
teamleiders dat ook gaan doen. De waarschuwende 
toon van de directeur in de schoolleiding werkt via 
de teamleiders door op hoe zij met docenten in hun 
team praten. Gelukkig is dat ook zo met zinnen als 
‘we zijn op de goede weg’ en ‘ik heb er het volste 
vertrouwen in dat we samen goede stappen gaan 
zetten’. Het vraagt weinig fantasie om te bedenken 
welke woorden een positiever effect op de kwaliteit 
van het onderwijs zullen hebben. 

On(gelijk)waardige onzintaal
Schoolleiders spreken zinnen uit die je als onzin 
of als on(gelijk)waardig kunt bestempelen Zo 
hoor ik schoolleiders met regelmaat zeggen: ‘Ik 
geef docenten de ruimte’. Om te beginnen: dat 
kan niet. Die ruimte was namelijk al van docen-
ten. Daarom heet het ook professionele ruimte: 
de ruimte van de professional. Wat je wel kunt 
zeggen en doen, is: ‘ik laat je je ruimte’. 
Vergelijkbare (on)zinnen gebruiken leidingge-
venden als het gaat over vertrouwen: ‘Ik geef 

docenten vertrouwen’. Onzin, vertrouwen kun je 
niet geven, je hebt het in anderen of je hebt het 
niet. Vertrouwen kun je ook uitspreken: ‘Ik ver-
trouw je en laat je je ruimte’. En als vertrouwen 
ontbreekt? Dan is er gelukkig iets anders dat je 
als leidinggevende tot je beschikking hebt om 
anderen hun ruimte te laten: moed.
Doordat veel leidinggevenden in het onderwijs 
dergelijke taal frequent gebruiken, benadrukken 
ze de ongelijkwaardigheid in de relatie met de 
docenten: ‘Ik, jouw baas, besluit in mijn wijsheid 
dat ik je iets geef (wat al van jou is)’. Dat kan 
toch niet hun bedoeling zijn? Een school is 
immers zo goed als de docenten die er werken. 
Ken Robinson verwoordt dat in zijn TED-talk 
How to escape education’s Death Valley: 
“Teachers are the lifeblood of the success of 
schools”. Wat betekent dat voor het taalgebruik 
van schoolleiders?
Nog zo’n veelgehoorde uitspraak: “Ik geef mijn 
mensen duidelijke kaders, anders krijg ik nooit 
alle neuzen dezelfde kant op.” Wat hier op af te 
dingen valt? Veel. Het zijn niet ‘mijn’ mensen, 
maar ze zijn van zichzelf. Kaders geven de 
grenzen aan: de lijntjes waar je binnen moet 
blijven, ze maken duidelijk wat niet mag. Is het 
niet veel stimulerender om te praten over wat er 
wél kan? Waarom spreken we niet over speel-
veld in plaats van over kaders? En alle neuzen 
dezelfde kant op? Daarover zegt Joop van ‘t 
Hek, co-auteur van ‘ONveranderbaarheid van 
organisaties’ en ‘Ondertussen in de organisatie’: 
“Niets is zo dodelijk als alle neuzen dezelfde 
kant uit. Je kijkt alleen naar elkaars achterhoofd. 
Tegenspraak is de enige manier om tunnelvisie 
te voorkomen. Het is daarom de lastige kunst 
om comfort te voelen bij een geluid dat haaks 
staat op je zelfingenomen mening.” Of, zoals 
Jitske Kramer, ‘corporate’ antropoloog en auteur 
van ‘Deep Democracy - de wijsheid van de 
minderheid’ het uitdrukt: ‘Verschillen zijn geen 
probleem, totdat iemand de waarheid claimt.’ 
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Tot slot nog een citaat van een schoolleider, die 
daar helaas niet het alleenrecht op heeft: “We 
hebben de organisatie gekanteld, waarmee we 
veel verantwoordelijkheden laag in de organisa-
tie, op de werkvloer, hebben gelegd.” Wat zou 
daar nou toch zijn gebeurd? Wat is dat: ‘een 
organisatie kantelen’? En hoe doet zo’n school-
leider dat? De rest van de zin ademt weer veel 
illusie van beheersbaarheid (verantwoordelijkhe-
den ergens anders ‘leggen’?) en een gering-
schattende kijk op de professionals in de school 
die elke dag weer fantastisch werk verrichten. 
Ga eens na wat jouw associaties zijn bij ‘laag 
in de organisatie’ en ‘werkvloer’? Dat lijkt toch 
niet te gaan over hoog opgeleide professionals 
die we enorm waarderen om hun bijzondere 
bijdragen aan het leren en welbevinden van 
leerlingen. Bedoeld wordt natuurlijk: hoog in de 
organisatie, op het podium waar de kwaliteit van 
het onderwijs (door de leraren, in contact met de 
leerlingen) wordt gerealiseerd. Laten we dat dan 
ook zo zeggen.

Hoe leer je de taal van je verlangen spre-
ken?
Taal is een weerspiegeling van onze inner drives 
en heeft een grote impact op het werk- en leerkli-
maat op school. Hier ligt een belangrijke uitdaging 
voor schoolleiders, want zij zetten de toon. Immers, 
docenten die werken in een omgeving waarin de taal 
van verlangen en vertrouwen de boventoon voert, 
zullen veel eerder geneigd zijn een dergelijk leerkli-
maat voor hun leerlingen te creëren. Mooie woorden, 
maar hoe kun je je als leidinggevende hierin ontwik-
kelen? Door je er allereerst bewust van te zijn welke 
woorden en zinnen je zelf gebruikt, en welke inner 
drives deze weerspiegelen. Daar is moed voor nodig, 
omdat het confronterend kan zijn om je te realiseren 
dat je je wellicht meer door je angsten laat leiden dan 
je zou willen. Die bevinding is vervolgens een mooie 
prikkel voor volgende stappen: je opnieuw nadrukke-

lijk verbinden met je verlangen naar prachtig onder-
wijs, je angsten onder ogen zien, sommige woorden 
en zinnen die je gebruikt vervangen door andere, 
minder (ver)oordelen en controleren en meer oprecht 
verwonderen en open vragen stellen.

Tot slot
Sommige woorden zijn nu eenmaal veel plezieriger 
dan andere, zo blijkt. Het maakt uit of je jezelf of 
een ander werkloos of werkzoekend noemt. Een 
lente-akkoord ademt toch echt iets anders uit dan 
een wandelgangencompromis. Verwondering klinkt 
aangenamer dan oordeel en mensen zullen eerder 
de voorkeur geven aan een aandachtig gesprek 
dan aan een functioneringsgesprek. En delen is het 
nieuwe delegeren. Want dat laatste klinkt wel aardig, 
maar dat is juist het verraderlijke: het is de hiërarchi-
sche baas die van boven naar beneden bepaalt wat 
anderen wel en niet mogen doen. 
Scholen worden betere plaatsen om te werken en te 
leren als het taalgebruik uitnodigend, open en helder 
is, als het de zin, het plezier en het optimisme om 
samen te bouwen aan een (nog) betere school weer-
spiegelt en er waardering voor ieders unieke bijdrage 
uit naar voren komt. Dat vraagt schoolleiders die 
de moed hebben hun eigen angsten onder ogen te 
zien, terwijl ze zich laten leiden door hun verlangens 
en daar de juiste woorden en zinnen bij kiezen. Het 
vraagt ook om schoolleiders die bewust kiezen voor 
taal die bevestigt dat leraren professionals zijn die - 
samen werkend en samen lerend - eigenaar van hun 
eigen professionele ruimte zijn. 
Zin om hier stappen in te zetten? Begin dan bijvoor-
beeld eens met teksten op de website van de school 
en vraag je daarbij eens af hoe welkom de lezer 
ervan zich bij jou op school zal voelen. Menig leerlin-
genreglement bewerkstelligt namelijk het tegendeel.

Meer lezen?
Weijers, F. (2014). Spelen met ruimte. 
Als e-boek te downloaden vanaf 
www.frankweijers.com
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Échte veranderingen in het onderwijs



De Nieuwe Meso  |  maart 2015   |  nummer 144

Boeken

Nederland kantelt
Zoals we elders in dit nummer aanstippen, 
stoelt een deel van het huidige activisme in de 
onderwijswereld op het denken van hoogleraar 
transitiekunde Jan Rotmans; zie daarvoor www.
nederlandkantelt.nl. Het vorig jaar verschenen 
‘Verandering van tijdperk´ geeft een beeld van de 
denkwereld die daarachter schuilgaat. We beleven, 
aldus Rotmans, een zogenaamde transitieperiode. 
En dat is geen kleinigheid. Er is namelijk een radi-
cale en zo gezien revolutionaire, maar tegelijkertijd 
stapsgewijs verlopende en dus evolutionaire ver-
andering gaande in onze samenleving, economie 
en machtsstructuur. We gaan namelijk over naar 
een samenleving 3.0, een netwerksamenleving 

waarin burgerinitiatieven en burgercollectieven 
de dienst uitmaken. Rotmans geeft toe dat hij dat 
niet kan niet bewijzen, maar hij ziet er wel sterke 
aanwijzingen voor. De samenleving kantelt van 
een verticaal geordende en centraal aangestuurde 
samenleving naar een horizontale, decentrale 
samenleving. In de economie maken oude, centrale 
organisaties dankzij nieuwe technologieën plaats 
voor een decentrale productiewijze. En de macht 
over hulpbronnen als kennis en informatie ver-
schuift van centrale organisaties naar netwerken 
en gemeenschappen. 

De oorzaak van al die veranderingen is dat het 
oude stelsel volledig vastgelopen is dan wel nog 
bezig is vast te lopen, en dat een voorhoede dat 
onder ogen ziet en actie onderneemt. In hoofdstuk 
2, ´Help, het onderwijs kantelt´, brengt Rotmans 
samen met Sandra Verbruggen (United4education) 
dat in kaart voor wat betreft het onderwijs. Ik vat 
hieronder hun analyse zoveel mogelijk in hun 
eigen woorden samen.

Het activisme dat je nu her en der ziet, is een 
reactie op de beroerde toestand van het stelsel. 
Oppervlakkig gezien lijkt dat misschien dik in 
orde. Maar wie beter kijkt, ziet een fundamenteel 
probleem. De batterij aan vernieuwingen van de 
laatste 50 jaar heeft alleen maar chaos en frustra-
tie opgeleverd. Plus een kleilaag van duizenden 
mensen die de veranderingen organiseerden en 
controleerden en het onderwijs nu in een houd-
greep houden: managers, ambtenaren, planners, 
deskundigen, onderzoekers en consultants. En 
zo zitten we nu, schrijven Rotmans en Verbrug-
gen, opgescheept met grote onderwijsinstellingen 
waarin steeds minder nadruk ligt op vakinhoude-
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lijk en goed onderwijs door goed opgeleide leraren 
en steeds meer op efficiënte opleidingen met een 
hoog rendement. Veel leraren, oordelen ze, ‘zit-
ten klem in deze fabrieken, met een relatief laag 
salaris, weinig speelruimte, verminderd aanzien 
en hoge werkdruk’, maar doordat ze zo loyaal zijn, 
komen ze niet in opstand. De tucht van de toetsing 
is doorgeslagen en de leerling is teruggebracht tot 
een cijfer (hij is een 4 of een 8). Kortom, mens en 
systeem zijn van elkaar vervreemd: ‘(Er is sprake 
van) verbroken verbindingen: tussen de leraren en 
de leerlingen, tussen de school en de leerlingen, 
tussen de monitoring-wereld en de echte wereld 
en tussen het imago van de school en de identiteit. 
(...) Decennialang heeft (...) de vakinhoud centraal 
gestaan en niet de leerling. Bovendien was er 
eindeloos discussie over de lesmethodiek en de 
balans tussen kennis en competenties. (...) In het 
onderwijs heeft de leerling eigenlijk nooit centraal 
gestaan’.
Op pagina 60 schrijven Rotmans en Verbrug-
gen dat ze in de voorafgaande dertien pagina’s 
aangetoond hebben dat leraren en leerlingen 
geheel in dienst van de structuur staan, en dat 
verklaart, vinden zij, waarom geld dat in onder-
wijs gepompt wordt, steevast naar de organisatie 
gaat en niet naar de mensen. Uiteraard hebben 
de beide schrijvers het volste recht het systeem 
vastgelopen te vinden. Maar bewezen hebben ze 
nagenoeg niks. Daarvoor vertoont hun geschiede-
nis te veel vertekening en is hun brongebruik wat 
al te selectief. Eerlijk gezegd is ‘Verandering van 
tijdperk’ meer een omvangrijk pamflet van een 
actiegroep dan een wetenschappelijke studie. Maar 
als je het als pamflet beziet, dan is er eigenlijk niks 
mis mee. Dan vallen bijvoorbeeld ook de aanbeve-
lingen aan het slot van het eerste hoofdstuk op hun 

plek. Daar staat: ‘Wat nodig is, is dat de beweging 
van onderop een nieuw regime gaat vormen en 
daadwerkelijk transformatieve macht ontwikkelt’. 
En om de beweging van onderop tot een mach-
tige beweging te laten uitgroeien, is het volgens 
Rotmans en Verbruggen bijvoorbeeld nodig dat we 
nog meer kennis delen en ontwikkelen met elkaar, 
dat we krachtige nieuwe netwerken ontwikkelen, 
stoppen met subsidie aan traditionele clubs. Dat is 
je reinste activisme en dat is natuurlijk volstrekt le-
gitiem. Of je vervolgens meegaat in die beweging, 
is een kwestie van persoonlijke overtuigingen. Dat 
de leraar meer zeggenschap moet krijgen, staat wat 
mij betreft buiten kijf. Maar Rotmans’ transitie-
kunde lijkt mij wat te veel op het wetenschappelijk 
socialisme van Lenin c.s., dat ook noodzakelijker-
wijze werkelijkheid zou worden, maar niettemin 
ook een handje geholpen moest worden door een 
voorhoede die begreep hoe de hazen liepen. 

Pieter Leenheer

Gelezen: Rotmans, Jan,  Linden, M. J. van der, 
Toxopeus, H. en Verbruggen, S. (2014). Ver-
andering van tijdperk. Nederland kantelt. Boxtel: 
Aeneas.
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Loopbaandialogen
Wie het denken over loopbaanoriëntatie en 
-begeleiding (LOB) enigszins gevolgd heeft, weet 
dat langzamerhand het accent is verschoven: 
van informatieoverdracht naar het ontwikkelen 
van zelfkennis. Aanvankelijk ging het erom de 
leerling zo ver te brengen dat hij of zij een keuze 
weet te maken en de school hem of haar naar 
deze uitkomst begeleidt. Zoals wel vaker was de 
aanname dat voor het maken van keuzes vooral 
veel informatie nodig is. Op basis van werkgele-
genheidsdata, prognoses en taken zou een leerling 
zich een beeld kunnen vormen en vervolgens de 
vereiste keuze maken. Toen het besef doordrong 
dat dit van leerlingen vraagt ‘voor hun leven’ 

te beslissen op basis van abstracties en dat ‘het 
beroep’ geen geschikt oriëntatiepunt meer is, 
verschoof het accent naar het ontwikkelen van een 
arbeidsidentiteit: het ontwikkelen van zelfkennis 
door en via het leren kennen van de wereld van 
arbeid en zijn mogelijkheden en onmogelijkheden. 
Een arbeidsidentiteit als fundament van loopbaan-
keuzes tijdens de opleiding, maar ook daarna. 

Inmiddels is een complete loopbaanindustrie ont-
staan waarin LOB-scans en Loopbaanboxen worden 
geproduceerd, internationaal wordt uitgewisseld 
en studieconferenties worden belegd. En met die 
industrie is een trend binnengeslopen die de initi-
ators van deze denkomslag zorgen moet baren. In 
het instrumentele denken van het prestatiegericht 
onderwijs ligt het accent op scoren en zichtbare 
resultaten. Waar het ontwikkelen van zelfkennis de 
moed vraag over de randen van het bekende te kij-
ken, moeten voor LOB vragen schriftelijk worden 
beantwoord en verslagen gemaakt zoals dat ook 
voor andere vakken gebruikelijk is. 

Recente publicaties besteden vooral aandacht aan 
het bestrijden van deze misvatting. De publicatie 
‘Het onzekere voor het zekere’ is één daarvan. De 
bundel beschrijft betere, meer passende, instru-
menten om te leren reflecteren, geeft de ideale 
begeleider ruimte zijn ervaringen over het voet-
licht te brengen en maakt de denkwereld achter 
‘het reflectief zijn’ toegankelijk. Persoonlijk vind ik 
de categorie van de denkwereld het interessantst. 
Daarin neemt bijvoorbeeld Wim Wardekker de 
lezer mee in zijn denken hoe onderwijs de iden-
titeitsontwikkeling van jongeren kan begeleiden. 
Hij wijst erop dat de scheiding tussen ‘ik in mijn 
beroep’ en ik ‘als persoon’ vervaagt en de persoon-
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lijke elementen van iemands identiteit belangrijker 
worden, ook in de beroepsuitoefening. Dat is een 
interessante gedachte die uiteindelijk uitmondt 
in de conclusie dat begeleiden van de identiteits-
ontwikkeling van jongeren een taak voor het hele 
onderwijs is. Want wie kan zich iets voorstellen bij 
persoonlijke ontwikkeling als schoolvak? 

Zo’n vraag is de moeite waard om over na te den-
ken, ook buiten de context van loopbaanoriëntatie 
en -begeleiding. Of misschien zelfs juist daarbui-
ten. Hoeveel kans maakt het bestrijden van een 
invulling van LOB als toetsbaar schoolvak als het 
hele onderwijs is opgeknipt in toetsbare schoolvak-
ken? Een technisch-instrumentele invulling van 
LOB wordt niet ongedaan gemaakt door het lezen 
van dit boek, vrees ik. Wel door deze vraag aan het 
hele onderwijs voor te leggen. Hopelijk helpt het 
lezen van ‘Het onzekere voor het zekere’ daarbij. 
 

Anneke Westerhuis

Gelezen: Meijers, F., Kuijpers, M., Mittendorff, 
K. & Wijers, G. (red.)(2014). Het onzekere voor het 
zekere. Kwetsbaarheid als kracht in loopbaandialo-
gen. Antwerpen/Apeldoorn: Garant.
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Introductie op het thema Ontwikkeling van het
vakmanschap van leraren 
Arie Olthof en Pieter Leenheer������������������������������������������52

Zin en onzin van professionalisering
Klaas van Veen �����������������������������������������������������������������54
Leraren zijn dé sleutel voor goed onderwijs. Vanuit dat 
perspectief is hun professionalisering een logische stap om 
allerlei problemen in het onderwijs op te lossen. In tal van 
beleidsstukken en adviezen wordt dat dan ook al jaren voor-
gesteld. De vraag is echter of professionalisering wel de op-
lossing is voor alle problemen. In dit openingshoofdstuk laat 
Klaas van Veen zien dat er slechts enkele legitieme redenen 
zijn om leraren te vragen zich te professionaliseren en dat 
slechts enkele vormen van professionalisering zinvol zijn.

Docentontwikkelteams en de professionalisering
van docenten 
Fer Coenders ��������������������������������������������������������������������62
Vakinhoudelijke en -didactische vernieuwingen landen vaak 
maar moeizaam in scholen, doordat leraren nauwelijks 
betrokken zijn bij het discours binnen hun vakgebied. Do-
centontwikkelteams (DOT’s) kunnen een rol vervullen als 
schakel tussen vakvernieuwing en de implementatie ervan 
in de school. Vakdidacticus Fer Coenders beschrijft aan de 
hand van de recente vernieuwing van het scheikundeon-
derwijs, hoe je zo’n DOT kunt opzetten en wat het oplevert.

Leidinggeven aan een professionele leercultuur
Niek Bootsma��������������������������������������������������������������������68
Het belang van een professionele leercultuur voor de 
ontwikkeling van docenten wordt meer en meer erkend. 
Het begrip figureert bijvoorbeeld veelvuldig in het Sectorak-
koord VO 2014-2017. Niek Bootsma is van mening dat met 
een praktische invulling ervan een grote kwaliteitsslag op 
scholen te maken is. Maar wat bedoelen we precies met 
een professionele leercultuur en hoe geef je leiding aan de 
ontwikkeling ervan?
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Leraren doen het zelf, maar kunnen niet zonder
hun schoolleiding
Kees Horsman ������������������������������������������������������������������80
Beleidsinitiatieven om de professionaliteit van leraren te 
versterken moeten volgens de Onderwijsraad gepaard 
gaan met ontwikkeling van de persoonlijke professiona-
liteit. Kees Horsman bezocht twee scholen waar beide 
ontwikkelingen - van buiten/boven naar binnen/beneden 
en andersom - gestalte krijgen. Tot welke aandachtspunten 
leidt dat voor scholen die zich ook willen ontwikkelen tot 
professionele leergemeenschappen?

Buitengebied tussen binnenwerelden. Over linking 
connections van scholen en het onderwijsdiscours 
buiten schooltijd onder leraren 
Pieter Leenheer ����������������������������������������������������������������86
Van oudsher zoeken leraren elkaar buiten werktijd en de eigen 
school op om over het vak te praten, raad te vragen en tips uit 
te wisselen. In dit buitengebied zijn in korte tijd een groot aantal 
nieuwe plaatsen ontstaan waar leraren, buiten de geijkte, for-
mele kaders om, ideeën uitdragen of halen en ervaringen delen. 
Waar komt de recente groei van dit soort activiteiten vandaan? 
Waar houden leraren zich op dit soort plaatsen mee bezig? Wat 
kunnen scholen eraan hebben en zijn die daarop wel ingericht?

Het onzekere vakmanschap. Bij wijze van
nabeschouwing
Pieter Leenheer  ���������������������������������������������������������������98
De centrale vraag van dit themadeel is: wat inspireert 
de leraar om zich te professionaliseren? In een blad dat 
schoolleiders en -bestuurders tot doelgroep heeft, een ris-
kante vraag. Want als je niet uitkijkt, bouw je hem tot volle 
tevredenheid van de doelgroep om tot ‘hoe inspireer ik mijn 
leraren tot professionaliseren?’ en offreer je de zoveelste 
reeks beschrijvingen van aanpakken waardoor leraren veel 
kunnen leren.

Aangehaalde literatuur  �����������������������������������������������������������������������������������������������������������������������104
Over de auteurs   ���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������106

4
5
6



De Nieuwe Meso  |  maart 2015   |  nummer 152

In politiek en samenleving zijn de verwachtingen 
ten aanzien van het onderwijs, hoog en divers: bij 
zo’n beetje ieder maatschappelijk vraagstuk wordt 
van het onderwijs verwacht dat het bijdraagt aan 
de oplossing ervan. Dat is meestal niet realistisch. 
Het onderwijs kan om goede redenen niet en niet 
meteen aan (alle) verwachtingen voldoen. Veel 
begrip voor die redenen bestaat er doorgaans niet. 
De ‘buitenwacht’ ziet het eerder als onwil, wereld-
vreemdheid, conservatisme, enzovoorts. Het geeft 
voeding aan een nog groter politiek en maatschap-
pelijk ongeduld ten aanzien van het onderwijs en 
aan het beeld dat het onderwijs met de rug naar de 
samenleving staat. In de actuele discussie over de 
invoering van de rekentoets zagen we dit patroon 
treffend geïllustreerd.

Verwachtingen ten aanzien van het onderwijs gaan 
vaak gepaard met uitspraken over professionalise-
ring en professionaliteit van leraren, of een ver-
meend gebrek aan professionaliteit. De redenering 
volgt ongeveer de volgende stappen:

•	 Docenten bepalen in hoge mate de opbreng-
sten van het onderwijs.

•	 Wij - politiek of samenleving - zijn niet tevreden, 
wij willen hogere en/of andere opbrengsten.

•	 Docenten zijn op dit moment blijkbaar niet in 
staat die gewenste opbrengsten te realiseren 

(want anders was dat immers al gebeurd), dus 
moeten zij professionaliseren. 

In claims aan het adres van het onderwijs worden 
deze denkstappen lang niet altijd expliciet gemaakt. 
Maar ook zonder explicitering pikken docenten de 
boodschap feilloos op: ‘zij vinden dat wij het niet 
goed doen en dus moeten wij professionaliseren’. 
De motivatie van docenten om zich te professiona-
liseren wordt er door zo’n boodschap niet groter op, 
integendeel. Bovendien zal de neiging van docenten 
om zich terug te trekken uit het publieke domein 
- een trekje van oudsher inherent aan de professie - 
alleen maar groter worden. Het gevolg is dat het de-
bat over het waarom van onderwijs wordt overlaten 
aan ‘derden’, die van de gelegenheid gebruik zullen 
maken om nog meer claims aan het adres van het 
onderwijs te formuleren, enzovoorts. 

Welbeschouwd is er al langer sprake van deze 
vicieuze cirkel. In de afgelopen decennia heb-
ben vooral politici, beleidsmakers, sectorraden en 
bestuurders zich bemoeid met inhoud en vorm van 
lerarenprofessionalisering. De facto heeft dat een 
deprofessionaliserende werking gehad: de profes-
sionals kregen steeds minder te zeggen over de 
eigen professionalisering.
Om deze vicieuze cirkel te doorbreken is het van 
belang dat docenten krachtiger aanwezig zijn in het 

■ Arie Olthof en Pieter Leenheer

INTRODUCTIE
  Ontwikkeling van het vakmanschap van leraren
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publieke en politieke debat. Wat dat betreft beleven 
we interessante tijden: her en der zien we groep-
jes en groepen (met en van) docenten dergelijke 
initiatieven nemen. In hoofdstuk 6 besteden we er 
expliciet aandacht aan. Of er daarmee sprake is van 
een emancipatie- of professionaliseringsbeweging, 
valt pas op termijn te bezien. Voor nu is het belang-
rijk deze ontwikkeling te signaleren en te duiden, 
iets dat we proberen te doen in dit focusdeel.

Opbouw
Zoals we hiervoor lieten zien, wordt er vaak en 
gemakkelijk naar het middel professionalisering van 
leraren gegrepen. In het eerste hoofdstuk bear-
gumenteert Klaas van Veen dat er slechts enkele 
legitieme redenen zijn om van leraren te vragen 
zich te professionaliseren. Daarnaast laat hij zien 
dat slechts enkele vormen van professionalisering 
zinvol zijn. Het is bijvoorbeeld zinvol wanneer het 
nauw aansluit bij de concerns van leraren, zoals het 
eigen vak, wanneer het direct bijdraagt aan de eigen 
lespraktijk en wanneer leraren erbij kunnen samen-
werken. Een krachtig voorbeeld van zo’n vorm van 
professionalisering is het ‘docentontwikkelteam’. In 
hoofdstuk 2 schetst Fer Coenders de praktijk van 
zo’n team op basis van zijn ervaringen ermee bij de 
vernieuwing van het vak scheikunde.

Naast tijd en middelen is natuurlijk ook het klimaat in 
de school van invloed op de mate waarin docenten 
leren en professionaliseren. In dit verband valt al 
gauw het begrip ‘professionele leercultuur’. Wat 
daar onder wordt verstaan en vooral wat school-
leiders kunnen doen om zo’n cultuur te stimuleren, 
is het onderwerp van het derde hoofdstuk, van de 
hand van Niek Bootsma.
Als het gaat over hun professionalisering, zijn do-

centen vooral zelf aan zet. Tegelijkertijd is duidelijk 
dat zij het niet zonder hun schoolleiding kunnen. Dat 
samenspel tussen docenten en schoolleiders kan 
verschillend worden ingevuld, zoals Kees Horsman 
in hoofdstuk vier laat zien.

Los van de meer formele professionalisering, waar-
over het in hoofdstuk 1 tot en met 4 vooral gaat, 
ontstaan er de laatste tijd in het buitengebied van 
scholen een groot aantal nieuwe initiatieven waar 
leraren, buiten de geijkte kaders om, ideeën en er-
varingen delen. In hoofdstuk 5 laat Pieter Leenheer 
zien waardoor deze initiatieven juist nu ontstaan en 
bovenal, hoe schoolleiders er op een verstandige 
manier mee kunnen omgaan.

Ten slotte
Daarmee belichten de hoofdstukken in dit focusdeel 
een aantal aspecten van de ontwikkeling van het 
vakmanschap van leraren. Juist omdat dat vakman-
schap volop in ontwikkeling is en doordat er daarbij 
sprake is van een complexe wisselwerking tussen 
de buiten- en de binnenwereld, die ieder voor zich 
ook niet stilstaan, is met dit themadeel bepaald niet 
het laatste over dit onderwerp gezegd. Om toch een 
beeld te geven van waar we staan ten aanzien van 
de professionaliteit van leraren en waar we moge-
lijkerwijs heengaan, haalt Pieter Leenheer in het 
slothoofdstuk de vertrouwde begrippen restricted 
en extended professionalism van stal. Niemand zal 
tegen extended professionalism van docenten zijn; 
de uitdaging voor bijvoorbeeld schoolleiders en -be-
stuurders, maar ook voor politici, is om de ontwikke-
ling van restricted naar extended professionalism die 
ogenschijnlijk is ingezet, te ondersteunen, waarbij de 
ruimte en verantwoordelijkheid die daarbij horen, aan 
docenten wordt gelaten.



Zin en onzin van
 professionalisering1
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In 2010 schreef ik samen met Jacobiene Meirink, 
Nico Verloop en Rosanne Zwart een overzichtsstu-
die over effectieve professionalisering van leraren 
(Veen e.a., 2010). Uit deze studie, een samenvat-
ting van onderzoek door vele anderen, kwam een 
verrassend eenvoudig verhaal naar voren: een 
aantal nogal voor de hand liggende kenmerken 
bleek relevant te zijn voor effectieve professionali-
sering van leraren. Toch sloeg deze review breed 
aan en werd geciteerd door OCW, beleidsmakers, 
andere onderzoekers en nascholingsexperts. 
Enthousiast over dit ogenschijnlijke succes, lieten 
we een bevriende hoogleraar uit de Verenigde 
Staten de review lezen. Hij deelde ons mee dat 
het overzicht weinig nieuws bevatte; het was in de 
VS common sense dat inzicht in vakdidactiek en 
vooral in het leerproces van leerlingen in je vak 
leidt tot betere leerlingresultaten. Ook het inzicht 
dat professionalisering effectiever is als het direct 
gerelateerd is aan het eigen lesgeven en als er 
samen met collega’s wordt geleerd, was daar al 
ruim bekend.

Misvatting
Als je leraren vraagt waarover zij willen leren en 
waarover ze überhaupt nog iets kunnen leren, is 
vakdidactiek het antwoord dat zij geven, ongeacht 
hun leeftijd of ervaring. Dat deze onderzoeksuit-
komst  voor velen die geen leraar zijn, zo’n groot 
inzicht was, zegt vooral iets over diegenen die als 
expert of beleidsmaker iets over leraren menen te 
kunnen zeggen. Het geeft vooral aan hoe er vaak 
over leraren en professionalisering wordt gedacht: 
oppervlakkig, niet gehinderd door gebrek aan ken-

nis, te gemakkelijk en te normatief. Velen denken 
te weten wat goed is voor leraren, zonder zelf ooit 
te kunnen wat leraren elke dag doen: lesgeven. Dit 
geldt ook voor degenen die ooit wel hebben lesge-
geven: de meesten van hen zouden het inmiddels 
niet meer dag in dag uit kunnen doen. Daarmee 
diskwalificeren zij zichzelf als expert. 

Het beroep van leraren is een van de weinige 
beroepen waar zoveel mensen die zelf niet het 
beroep uitoefenen, een mening over hebben en 
daar ook nog werk aan ontlenen. Wat daarbij 
opvalt, is het gemak waarmee over het werk van 
leraren wordt gepraat, vooral over hoe dat beter 
kan. Onderliggend lijkt de opvatting schuil te gaan 
dat lesgeven wel mooi en relevant werk is en dat 
de leraar cruciaal is voor het leren van leerlingen 
en daarom centraal moet staan, maar ook dat 
lesgeven gemakkelijk is. Vanuit deze opvatting is 
het voor buitenstaanders ook niet moeilijk te zien 
wat leraren beter zouden kunnen doen. Dit is een 
misvatting. Ten dele wordt dit misverstand veroor-
zaakt doordat velen denken onderwijsexpert te 
zijn: zij zijn immers jarenlang naar school geweest 
en denken daardoor te weten wat werkt en wat niet 
werkt en wat het is om les te geven. De misvatting 
is dat velen een expert zijn in het zijn van leerling 
(of het zijn van ouder wiens kind naar school gaat), 
maar niet in lesgeven. Mensen weten hoe het is 
om één van de 25 leerlingen te zijn die naar een 
leraar kijkt, maar zij weten niet hoe het is om die 
leraar te zijn die naar die 25 leerlingen kijkt!

De misvatting dat buitenstaanders beter dan 

■ Klaas van Veen

Leraren zijn dé sleutel voor goed onderwijs. Vanuit dat perspectief is hun professionalisering een 
logische stap om allerlei problemen in het onderwijs op te lossen. In tal van beleidsstukken en 
adviezen wordt dat dan ook al jaren voorgesteld. De vraag is echter of professionalisering wel de 
oplossing is voor alle problemen. In dit openingshoofdstuk laat Klaas van Veen zien dat er slechts 
enkele legitieme redenen zijn om leraren te vragen zich te professionaliseren en dat slechts enkele 
vormen van professionalisering zinvol zijn.
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leraren in staat zijn om te zien wat leraren nodig 
hebben, werd sterk geïllustreerd door het rapport 
van de commissie-Dijsselbloem uit 2008 over 
de weinig succesvolle grootschalige onderwijs-
vernieuwingen en professionaliseringstrajecten, 
grotendeels buiten leraren om georganiseerd door 
experts en beleidsmakers. Deze situatie is sinds-
dien grotendeels nog dezelfde. Denk bijvoorbeeld 
aan de recente discussie over de invoering van 
de rekentoets: het merendeel van de docenten 
lijkt tegen te zijn, maar dat is voor de politiek geen 
probleem. Dit wordt ook versterkt doordat lera-
ren geen sterke beroepsgroep hebben. Hierdoor 
komt er weinig publieke tegenspraak van leraren, 
bijvoorbeeld als weer eens wordt gezegd dat ze 
zich moeten professionaliseren. Kijkend naar 
de argumentatie en de manier waarop dit vaak 
gebeurt, blijft het toch verrassend dat leraren veel 
van die experts en beleidsmakers niet radicaal de 
school uitgooien. 

Slechte legitimatie
Een argument dat vaak wordt gehanteerd om 
professionalisering te legitimeren, is dat de 
samenleving verandert en dat kennis veroudert. 
De veelal impliciete veronderstelling hierbij is dat 
leraren niet uit zichzelf mee veranderen, dat hun 
kennis niet meegroeit en zich niet vernieuwt. De 
exacte implicatie van de claim dat de samenleving 
verandert, blijft bovendien ook vaak onduidelijk. 
Om welke veranderingen gaat het precies en wat 
zouden die dan kunnen betekenen voor het onder-
wijs? De vraag hierbij is allereerst om welke kennis 
en welke veranderingen het gaat die zo ingrijpend 
zijn dat er op grote schaal geprofessionaliseerd 
moet worden. Kijkend naar de schoolvakken is het 
antwoord niet duidelijk. Wat verandert er pre-
cies aan inhoudelijke vakkennis bij vakken zoals 
wiskunde of Duits? De veranderingen waarnaar 
verwezen wordt, hebben vooral betrekking op het 
gebruik van nieuwe media in de klas, zoals i-Pads 
en smartboards. Wat scholen vaak tegenhoudt bij 
het inzetten van veel van deze nieuwe media, is 
het ontbreken van een goed doordachte didactiek 

aan de hand waarvan deze nieuwe media functi-
oneel en effectief kunnen worden ingepast in de 
bestaande manieren van lesgeven en leren. 

De meest recente hype op dit gebied is de discus-
sie over vaardigheden die nodig zijn voor de 21e 
eeuw. Los ervan dat niet goed is te overzien hoe 
de samenleving er over 50 jaar zal uitzien en 
welke vaardigheden dan nodig zijn, wordt ook de 
suggestie gewekt dat het huidige onderwijs niet 
goed voorbereidt op de toekomst. Het probleem 
bij dit soort discussies is dat er weinig empirische 
evidentie is voor het antwoord op de vraag hoe de 
toekomst eruit zal zien; anders gezegd, we weten 
het niet echt. De praktische implicaties voor het 
onderwijs zijn daardoor ook onduidelijk, behalve 
dan dat er nu veel bijeenkomsten worden geor-
ganiseerd waar we moeten nadenken over de 
toekomst. 

Waaraan deze argumentatie voor professiona-
lisering vooral mank gaat, is de suggestie dat 
scholen en leraren buiten alle veranderingen in de 
samenleving staan, alsof leraren geen deel uitma-
ken van die samenleving en scholen geïsoleerde 
eenheden zijn. Juist scholen, waar leerlingen uit de 
hele samenleving komen, staan midden in die snel 
veranderende, dynamische samenleving. Het zijn 
juist de leraren die van de nieuwe veranderingen 
snel op de hoogte worden gebracht door hun leer-
lingen. Vaak wordt hierbij gesteld dat scholen en 
leraren en vooral de manier van lesgeven traditio-
neel zijn. Buitenstaanders die dat zeggen, hebben 
veelal weinig kennis van lesgeven, komen weinig 
in scholen en zien onvoldoende hoe de meeste 
leraren bezig zijn. Traditioneel onderwijs komt 
nergens meer voor, als het ooit al heeft bestaan. 
Tegelijkertijd wekken zij de suggestie dat zij beter 
dan leraren weten hoe leraren moeten lesgeven 
en dat er überhaupt een betere of beste manier 
van lesgeven zou bestaan. Mensen die dagelijks 
lesgeven, weten dat dit niet zo is: de beste manier 
van lesgeven is afhankelijk van tal van contextuele 
en situationele factoren, zoals het type leerling, de 
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stof, de leraar zelf, het tijdstip op de dag, het weer, 
vrije dagen en vakanties, enzovoorts. 

Zorg over de kwaliteit
Op de achtergrond spelen hierbij vaak zorgen 
over de kwaliteit van onderwijs en leraren een rol. 
Overal worden tekenen gezien dat het achteruit-
gaat met die kwaliteit, terwijl eenduidige empiri-
sche evidentie daarvoor ontbreekt. Integendeel 
zelfs, al jaren staat het Nederlands onderwijs 
in de top 10 van de beste onderwijssystemen 
ter wereld. Ook de jaarlijkse rapporten van de 
Onderwijsinspectie geven het beeld van heel veel 
goede scholen en een enkele zwakke. Ondanks 
de nu al jarenlange instroom van mbo-studenten 
in de lerarenopleidingen voor het basisonderwijs, 
laat de Cito-toets zien dat het basisonderwijs al 
jarenlang grotendeels hetzelfde hoge niveau heeft. 
Ervan uitgaand dat leraren de kern vormen voor 
goed onderwijs, dan kan het niet anders dan dat 
de meeste leraren kwalitatief goed zijn. Bovendien, 
gezien het huidige, hoge niveau van het onderwijs, 
is kennelijk ook de huidige manier van lesgeven 
effectief genoeg. 

De veronderstelling dat leraren de sleutel vormen 
tot goed onderwijs en dat in geval van problemen 
het vooral de leraren zijn die moeten professiona-
liseren, is in de meeste gevallen een versimpeling 
van de problematiek. Een voorbeeld hiervan is de 
observatie van de inspectie dat veel leraren niet 
goed zijn in differentiëren. Wat hierbij nauwelijks 
wordt betrokken is de context waarbinnen leraren 
moeten differentiëren. In het basisonderwijs bij-
voorbeeld zijn de niveauverschillen soms zo groot 
dat een leraar naast een indeling in zwak, gemid-
deld, goed, ook nog de groepen zeer zwak en ex-
cellent moet bedienen. In het voortgezet onderwijs 
wordt leraren gevraagd te differentiëren, terwijl ze 
hun leerlingen maar een paar uur per week zien. 
Hierdoor leren zij hun leerlingen en hoe die leren 
nauwelijks goed kennen, een voorwaarde voor 
differentiatie. Daarnaast speelt in de context van 
het voortgezet onderwijs ook mee dat leerlingen 

bij sommige vakken sterk van niveau verschillen, 
omdat de verdeling van leerlingen over onderwijs-
typen grotendeels gebaseerd is op hun zwakste 
vakken. Leraren zouden veel meer geholpen zijn 
als leerlingen per vak worden ingedeeld op niveau, 
dus dat een leerling bijvoorbeeld wiskunde op 
vmbo-niveau volgt en Engels op vwo-niveau. De 
oplossing voor het differentiatieprobleem ligt dus 
eerder in het systeem dan in het laten professiona-
liseren van leraren.

Kortom, vaak deugt de argumentatie voor pro-
fessionalisering niet. Er zijn eigenlijk maar twee 
redenen die professionalisering legitimeren. De 
eerste reden is als een school slecht functioneert, 
de tweede reden heeft te maken met de aard van 
het lesgeven zelf. Van de eerste reden is sprake 
als leerlingen op een school (of op een specifieke 
afdeling van een school) minder leren dan ze 
zouden kunnen als de school goed functioneert. 
Als lerarenteam heb je dan een urgent probleem. 
De tweede reden heeft te maken met het gegeven 
dat lesgeven en leren complexe fenomenen zijn, 
waarover je kunt blijven leren en waarin je jezelf 
kunt blijven ontwikkelen, hoe goed je ook bent. Uit 
het promotieonderzoek van Monika Louws (2012-
2016) blijkt dat ervaren en goed functionerende 
leraren, gevraagd naar wat zij nog willen leren, 
aangeven dat ze zich willen blijven verdiepen in 
vakdidactiek: het uitleggen op niveau, het begrij-
pen hoe leerlingen leren en je vak en je uitleg be-
grijpen, enzovoorts. Het blijft namelijk fascinerend 
hoe leerlingen leren en hoe je als leraar dat met 
jouw lesgeven kan beïnvloeden. 

Zinloze professionalisering
Als dit de enige twee redenen zouden zijn, dan 
volgt de vraag wat hiervoor zinvolle manieren van 
professionaliseren zijn. De discussie daarover is 
lastig, omdat professionalisering onder leraren 
een slechte naam heeft. Een deel daarvan wordt 
veroorzaakt door de hierboven besproken legiti-
matie. Andere redenen hebben betrekking op de 
recente innovatiegeschiedenis, de manier waarop 
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het wordt uitgevoerd, de rol van leraren erin en de 
inrichting van de school.

Kijkend naar de recente innovatiegeschiedenis, die 
veel ervaren leraren nog niet vergeten zijn, valt op 
dat veel van de voorgestelde vernieuwingen vooral 
ideologisch gedreven waren, in plaats van dat ze 
evidence-based of evidence-informed waren. Elke 
vernieuwing werd gepresenteerd als een verbe-
tering, terwijl dit nog maar de vraag was. Vaak 
ging het om potentieel rijke ideeën die niet goed 
toepasbaar waren in specifieke onderwijscontex-
ten, dan wel op zo’n platte manier organisatorisch 
werden vertaald, dat er weinig overbleef van het 
oorspronkelijke, rijke idee. Deze vernieuwingen 
hebben veel energie, tijd en frustratie gekost, 
vooral van leraren.

Een ander kenmerk van deze veranderingen was 
dat het vaak oplossingen waren voor problemen 
die leraren (nog) niet hadden. Dit is een 
variant op wat de commissie-Dijsselbloem in 2008 
constateerde, dat het vaak ging om ideeën door 
anderen bedacht en ontworpen, waarbij leraren 
alleen werden geacht ze in te voeren. Meer poli-
tiek geformuleerd: veranderingen en de daarmee 
gepaard gaande professionalisering waren vooral 
een verzameling belangen van bepaalde groepen 
in plaats van werkelijke verbeteringen. Dit ging 
vaak gepaard met een retoriek over het belang 
van betrokkenheid van leraren en het creëren 
van draagvlak, terwijl leraren nauwelijks een rol 
speelden bij de diagnose van het probleem, laat 
staan bij de oplossing. De echte concerns van 
leraren zelf werden nauwelijks serieus genomen. 
Nog kwalijker, leraren die zo professioneel waren 
om het ideologische gehalte ter discussie te stellen 
- vaak op basis van de empirische evidentie van 
hun levenslange ervaring met lesgeven - werden 
weggezet als traditioneel, conservatief, passief, lui, 
oud, enzovoorts. 

De diagnose van de commissie-Dijsselbloem heeft 
vervolgens wel geleid tot de roep om evidence-

based werken, maar de vraag kan nog steeds 
gesteld worden in hoeverre het professionalise-
ringsbeleid en -aanbod werkelijk leiden tot een 
verbetering van onderwijs en tot een oplossing van 
de problemen van scholen en leraren. In de al eer-
der aangehaalde review over effectieve professio-
nalisering stelden we dat elke interventie voorzien 
zou moeten zijn van een ‘theory of improvement’, 
zodat je bij een professionaliseringsinterventie zo 
goed als zeker weet dat de interventie ook leidt 
tot de gewenste oplossing. Dat is iets anders dan 
een poging, een trial en error, een ‘we-denken-dat-
dit-misschien-leidt-tot’. Als op basis van de ‘theory 
of improvement’ niet zeker is dat een interventie 
echt helpt, moet je niet overgaan tot de uitvoering 
ervan.

Een andere oorzaak voor het slechte imago van 
professionalisering bij leraren is het jargon dat 
wordt gehanteerd. Het woord professionalisering 
is voor veel leraren dankzij de recente geschiede-
nis inmiddels een besmet woord, doordat profes-
sionalisering voortdurend is genoemd in relatie tot 
problemen en oplossingen die zij niet herkenden. 
De term professionalisering wordt ook steeds 
vaker gebruikt om leraren te laten leren, veelal om 
het leren zelf, want een leraar moet toch levens-
lang blijven leren? Dit leidt op scholen eerder tot 
bezigheidstherapie dan tot werkelijk leren.

Professionalisering is niet het enige woord dat 
besmet is. Andere besmette termen zijn win-winsi-
tuatie, elan, ontwikkelingsplannen, verbeteringstra-
jecten, enzovoorts. Kenmerkend aan deze termen 
is dat ze vaak niet aansluiten bij de alledaagse 
realiteit van het lesgeven en de in die context erva-
ren zorgen en problemen. Veelal gaat het over een 
beleidswereld waarin de meeste leraren zich niet 
herkennen. Bovendien versluieren de termen een 
gang van zaken waarin leraren niet gekend zijn of 
betreft het een niet scherp doordacht professiona-
liseringsbeleid over problemen die leraren nog niet 
hadden. 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  maart 2015   |  nummer 1 59

Methodiek

Een laatste probleem betreft de schoolorgani-
satorische doordenking van professionalisering. 
Anders gezegd, de meeste scholen zijn ingericht, 
zowel structureel als cultureel, op het leren van 
leerlingen en het werken van leraren, maar niet op 
het leren van leraren. Het leerproces van leer-
lingen en de organisatie van de lessen bepalen 
de inrichting van het gebouw, de roosters en het 
beleid. Hoe belangrijk bijvoorbeeld ook onderzoek 
door leraren wordt gevonden, dat soort activitei-
ten wordt opgeschort als er collega’s door ziekte 
uitvallen of als er zich een ander urgent probleem 
voordoet. Een school - en daarmee ook leraren 
- wordt afgerekend op de leerresultaten en het 
welbevinden van hun leerlingen, niet op de mate 
van professionalisering. Vaak is professionalisering 
nog een bijproduct, iets dat op de vrijdagmiddag 
moet gebeuren of op voor iedereen vrij geplande, 
maar wel verplichte uren. Voor een leraar met een 
volledige lestaak blijft het een ingewikkelde opgave 
om tijd vrij te maken voor professionalisering. 

Zinvolle professionalisering
Zinvolle professionalisering geeft leraren overtui-
gende antwoorden op vragen als ‘wat levert het mij 
eigenlijk op als leraar?’, ‘worden mijn leerlingen er 
beter van?’ en ‘word ik er als leraar vrolijker van?’. 
Daarnaast overtuigt het doordat de gekozen vorm 
door leraren als zinvol wordt ervaren voor hun ei-
gen lesgeven en hun werken in de klas. Ten slotte 
vergt zinvolle professionalisering niet veel inspan-
ning om het geleerde in te voeren in de dage-
lijkse routines. Anders gezegd, de inhoud is sterk 
gerelateerd aan de eigen lespraktijk en betreft een 
thematiek of problemen van leraren zelf. 

Een nieuwe professionaliseringsvorm die voldoet 
aan deze kenmerken is Lesson Study. Bij deze 
vorm, of bij varianten ervan, werkt een groep van 
circa vijf leraren samen aan het ontwerpen van 
een les; één van hen geeft de les, de anderen 
observeren vooral het leerproces van leerlingen 
(dus veel minder het lesgedrag van de leraar), om 
dit vervolgens met elkaar te evalueren, de les aan 

te passen en opnieuw te laten geven door een vol-
gende leraar. Varianten hierop zijn het gezamenlijk 
analyseren van leerlingenwerk, het samen lezen 
en bespreken van artikelen en boeken, enzovoorts. 
Bij deze vormen staan het eigen lesgeven en het 
leren van de eigen leerlingen centraal, verdiepen 
de deelnemers zich vooral in de vakdidactiek en 
het leren van leerlingen van het eigen vak en wordt 
er samengewerkt met vakcollega’s.

Dit soort vormen resulteert niet alleen in veel werk-
plezier, maar vooral ook in een verdieping van het 
eigen lesgeven, zoals de projecten van Siebrich 
de Vries, Carien Bakker en Gerrit Roorda van de 
lerarenopleiding van de Rijksuniversiteit Groningen 
laten zien (http://www.rug.nl/staff/s.de.vries/pro-
jects). Het lijkt minder doelgericht dan bijvoorbeeld 
een cursus activerende didactiek voor alle leraren, 
waarbij het eindresultaat duidelijk is omschreven. 
In de praktijk is deze vorm echter veel relevanter 
voor de eigen lespraktijk dan die cursus waarvan 
het nog maar de vraag is wat je er precies mee 
kan in jouw klassen met jouw leerlingen. 

Een ander voorbeeld betreft het bij elkaar obser-
veren in de klas. Een paar jaar geleden werd dit 
ook sterk gepromoot door OCW. Probleem echter 
is dat het zo maar observeren vaak leidt tot te 
algemene observaties en niet tot diepgaand leren. 
Wat hierbij helpt, is om gericht met behulp van 
gestandaardiseerde instrumenten te observeren, 
bijvoorbeeld met de ICALT-lesobservatie-instru-
menten (Grift e.a., 2011; Maulana e.a., 2014). Dit 
instrumentarium is recentelijk aan de lerarenop-
leiding van de Rijksuniversiteit Groningen ontwik-
keld en wordt inmiddels breed landelijk ingezet. 
Onderzoek van onder meer Rikkert van der Lans 
(lerarenopleiding Rijksuniversiteit Groningen) naar 
de validiteit van dit soort instrumenten heeft geleid 
tot een voor leraren zinvolle manier van observe-
ren. Groepjes van vier leraren observeren elkaar: 
elke leraar krijgt op deze manier drie observaties 
van zijn lesgedrag. Drie observaties lijken namelijk 
het absolute minimum te zijn om een evenwichtig 
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beeld te krijgen van iemands lesgeven: bij twee 
observaties of een enkele observatie is de kans 
groot dat het beeld van het lesgeven te toevallig 
is en te veel een momentopname. Daarnaast is 
het aardige aan dit instrument - ontwikkeld door 
mijn collega’s Wim van de Grift, Michelle Helms 
en Ridwan Maulana - dat het een volgorde kent 
van relatief eenvoudige pedagogisch-didactische 
vaardigheden naar meer complexe. Hierdoor kun 
je op basis van de drie observaties goed iemands 
zone van naaste ontwikkeling bepalen. Het geeft 
ook een goede input om met elkaar in gesprek te 
gaan over de kwaliteit van elkaars lesgeven. 

Andere vormen van zinvolle professionalisering 
betreffen vormen die geïntegreerd zijn in het werk 
van leraren op zo’n manier dat er niet expliciet 
sprake is van leren. Voorbeelden hiervan zijn het 
samenwerken van leraren aan gezamenlijke taken, 
het krijgen van andere taken of het lesgeven aan 
andere klassen, andere leerlingen of zelfs aan een 
andere school. Zulke dingen vragen om opnieuw 
het werk te doordenken en het vanuit een ander 
perspectief te bezien. Laatst maakte ik op een 
school mee dat een leraar langdurig ziek werd. 
Hierdoor moest een aantal proefwerken door een 
paar andere collega’s worden nagekeken. Dit 

leidde tot diepgaande discussies tussen deze col-
lega’s over het werk van die leerlingen, de opzet 
van de proefwerken en de manier van nakijken die 
de collega hanteerde in vergelijking met hoe zij dat 
deden. Deze leerprocessen waren ongepland en 
onbedoeld, maar waren voor de betrokkenen erg 
zinvol. Variaties in het dagelijks werk kan spontaan 
leiden tot zeer zinvolle leerprocessen voor leraren. 

Zinvol?
Terug naar de vraag hoe zinvol professionalisering 
is. Wat ik heb willen laten zien is dat professionali-
sering van leraren niet een gemakkelijke oplossing 
is voor problemen in het onderwijs. Integendeel, 
het is een beladen term. Het wordt te vaak gebruikt 
door experts die zelf niet (kunnen) lesgeven. Het 
idee dat professionalisering in de handen van de 
leraren zelf behoort te zijn, is wellicht mijn voor-
naamste punt. Het overgrote merendeel is goed 
in staat te bepalen wat werkelijk nodig is en op 
welke manier men zich wil ontwikkelen. Wat alleen 
nodig is, is de ruimte om zich te ontwikkelen, zowel 
structureel in termen van tijd, opzet en bronnen als 
cultureel in termen van prioriteiten, argumentatie 
en ondersteuning. Net zoals lesgeven, kunnen 
leraren dit heel goed zelf. ■
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Voor leraren in het voortgezet onderwijs en het 
beroepsonderwijs vormt het vak dat zij onderwijzen 
een belangrijke inspiratiebron. Toch nemen ze niet en 
bloc deel aan het discours binnen hun vakgebied. In 
de praktijk is het vaak een betrekkelijk kleine groep 
voortrekkers binnen een beroepsvereniging die 
samen met experts uit lerarenopleidingen, weten-
schap en/of bedrijfsleven nadenkt over wat leerlingen 
zouden moeten leren op een bepaald terrein en 
waarom. Het gevolg hiervan is dat vakvernieuwingen 
op schoolniveau vaak moeizaam landen. Schoollei-
ders hebben ook maar weinig invloed op die gang van 
zaken. Zeker als ze het betreffende vakgebied niet 
goed overzien, is er bij hen sprake van een zekere 
mate van handelingsverlegenheid. Ze vinden dat 
vakvernieuwing vooral een zaak van de vakdocenten 
zelf is en daar laten ze het dan vaak maar bij. Om de 
vernieuwingsketen te verstevigen en de verbinding 
tussen het landelijke discours en de vakvernieuwing 
op schoolniveau te versterken, kunnen docentont-
wikkelteams (DOT’s) een nuttige rol spelen. In dit 
hoofdstuk wil ik aan de hand van de recente vernieu-
wing van het scheikunde-onderwijs in het voortgezet 
onderwijs laten zien hoe je zo’n DOT kunt opzetten en 
wat het oplevert. Ik sluit af met een aantal aanbevelin-
gen voor schoolleiders.

Van overzichtscurriculum naar context-con-
ceptonderwijs
Tot ongeveer 2000 vonden veel docenten van natuur-
wetenschappelijke vakken dat een overzichtscurricu-
lum een must was. Op die manier kregen leerlingen 
de belangrijkste kennis en vaardigheden aangeboden 
die vanaf pakweg 1900 binnen die vakken waren 
opgebouwd. Hierdoor was er echter nauwelijks ruimte 

om aandacht te besteden aan nieuwe ontwikkelin-
gen in het vakgebied. Pas na de invoering van de 
vernieuwde tweede fase in de bovenbouw havo/
vwo drong geleidelijk tot alle betrokkenen door dat je 
moderne ontwikkelingen alleen blijvend in de examen-
programma’s kunt opnemen als je het overzichtscur-
riculum verlaat en keuzes maakt in de onderwerpen. 
Een goed voorbeeld van deze gang van zaken is de 
recente vernieuwing van het schoolvak scheikunde.

Met steun van de Vereniging van de Nederlandse 
Chemische Industrie en het ministerie van OCW 
startten leden van de Nederlandse Vereniging voor 
Onderwijs in de Natuurwetenschappen en de Ko-
ninklijke Nederlandse Chemische Vereniging in 2000 
met belanghebbenden en geïnteresseerden gesprek-
ken over de richting van het onderwijs. De daarop 
gebaseerde publicatie van de stuurgroep scheikunde 
‘Bouwen aan scheikunde’ stelde dat het beeld van de 
moderne chemie in de schoolscheikunde ver afweek 
van de stand van zaken in wetenschap en bedrijfs-
leven en dat het carrièreperspectief in de chemie 
onhelder was voor leerlingen. Daarnaast pleitte de 
publicatie voor meer aandacht voor samenhang bin-
nen de natuurwetenschappelijk vakken (Koten e.a., 
2002). De vervolgpublicatie ‘Chemie tussen context 
en concept’ bevatte aanbevelingen voor een nieuw 
curriculum en voor het te volgen proces om dit nieuwe 
curriculum tot stand te brengen (Driessen & Meinema, 
2003). 

Nu, ruim tien jaar later, hebben belangrijke aanbeve-
lingen een plek gekregen in de examenprogramma’s. 
Onderwerpen die lang deel uitmaakten van het 

■ Fer Coenders

Vakinhoudelijke en -didactische vernieuwingen landen vaak maar moeizaam in scholen, doordat 
leraren nauwelijks betrokken zijn bij het discours binnen hun vakgebied. Docentontwikkelteams 
(DOT’s) kunnen een rol vervullen als schakel tussen vakvernieuwing en de implementatie ervan in 
de school. Vakdidacticus Fer Coenders beschrijft aan de hand van de recente vernieuwing van het 
scheikundeonderwijs, hoe je zo’n DOT kunt opzetten en wat het oplevert.
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examen, zijn geschrapt en context-conceptonderwijs 
is bij alle vakken het uitgangspunt. Jammer is alleen 
dat de programma’s voor natuurkunde, scheikunde 
en biologie nog steeds weinig onderlinge samenhang 
vertonen. Deels is dit te wijten aan een veel te korte 
ontwikkeltijd en aan het feit dat afzonderlijke vakcom-
missies de programma’s hebben samengesteld. 
Daarnaast komt het ook doordat belangengroepen 
hun best hebben gedaan om hun ‘eigen’ vak zo be-
langrijk mogelijk te laten zijn. Een lichtpuntje is dat het 
interdisciplinair vak NLT (Natuur, leven en technolo-
gie) is ontstaan, waarin contexten prominent in beeld 
komen en waarin kennis uit verschillende natuurwe-
tenschappelijke vakken en wiskunde samengebracht 
zijn om leerlingen die context te laten begrijpen. 

De docenten
Al vroeg was duidelijk dat de vakvernieuwing bij 
scheikunde ingrijpende gevolgen zou hebben voor 
docenten. Daarom zocht de stuurgroep naar moge-
lijkheden om docenten op een laagdrempelige manier 
van meet af aan bij deze vernieuwing te betrekken. 
Zo beval ze aan om op verschillende plaatsen in het 
land docentontwikkelgroepjes op te zetten met als 
taak modules voor het nieuwe vak te ontwikkelen, uit 
te proberen in hun klassen en daarna met anderen 
te delen. In dat kader zette de Universiteit Twente 
in 2004 zo’n ontwikkelgroep op om een antwoord te 
vinden op een tweetal vragen: wat leren docenten die 
in zo’n groep leermaterialen ontwikkelen, en waarvan 
leren ze dat? Drie scheikundedocenten die onder lei-
ding van een ervaren auteur een module voor chemie 
hadden geschreven, werden in hun professionele 
ontwikkeling gevolgd. Het bleek voor deze docenten 
zeer leerzaam. Het leidde tot andere opvattingen over 
de rol van de chemie en het gebruik van contexten, 
tot nieuwe werkvormen en tot andere rollen voor 
henzelf en voor hun leerlingen. Tijdens het gebruik 
van de door hen zelf ontworpen module in hun eigen 
klassen zagen ze hoe leerlingen omgingen met de 
nieuwe materialen en de werkvormen en wat ze ervan 
leerden. Dat gaf nieuwe inzichten in het gedrag van 
leerlingen, in waartoe leerlingen in staat zijn en in de 
materialen zelf. Kortom voor de deelnemende docen-

ten was het een erg leerzame periode (Coenders e.a., 
2010). 

Een groot nadeel was het tijdrovende karakter: het 
duurde in totaal een heel schooljaar en dat was eigen-
lijk veel te kostbaar. Daarom is vervolgens gekeken 
of docenten die niet bij de ontwikkeling betrokken 
waren, maar wel de materialen in hun klas gebruik-
ten, ook professionaliseerden. Dat zou immers flinke 
tijdwinst opleveren. Die leeropbrengsten vielen tegen, 
met name doordat docenten niet begrepen waarom 
bepaalde werkvormen, specifieke opdrachten of 
activiteiten een plaats hadden gekregen in de leerma-
terialen. Dit leidde ertoe dat ze vernieuwingen in veel 
gevallen schrapten. En als je iets niet gebruikt, leer je 
er ook niets van. De conclusie was dat je docenten bij 
professionalisering in het kader van vakvernieuwing 
in de rol van ontwerper moet plaatsen, zonder ze het 
hele ontwerpproces vanaf nul hoeven uit te voeren. 
Op die manier begrijpen ze wat nieuw is en waarom 
dit belangrijk is, en zijn ze al tijdens het herontwerp-
proces bezig met voorbereidingen voor klasgebruik. 
En feitelijk ontstond zo het concept van ons huidige 
docentontwikkelteam (DOT).

Kenmerken van een DOT
Kenmerken van effectieve professionaliserings-
programma’s zijn (Desimone, 2009; Schneider & 
Plasman, 2011; Veen e.a., 2010):
•	 inhoud gericht op de vakinhoud en het leren van 

leerlingen; 
•	 actieve betrokkenheid;
•	 samenhang in professionele ontwikkelingsacti-

viteiten; 
•	 redelijke duur met voldoende contacttijd; 
•	 samenwerken in gemeenschappen; 
•	 gebruik van vernieuwingen in de klas. 

Deze elementen gebruiken we in onze DOT’s: 
bestaande materialen worden herontworpen en tus-
senproducten worden tijdens opeenvolgende bijeen-
komsten besproken. Het uiteindelijke doel is om de 
materialen met de eigen leerlingen te gaan gebruiken, 
zodat zij op een motiverende en bij deze tijd passende 
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manier leren. Besprekingen en discussies vinden 
plaats tijdens tien bijeenkomsten van drie uur, elke 
tweede maandag van de maand op het einde van de 
middag. Het onderstaande voorbeeld geeft een beeld 
van het reilen en zeilen van een DOT en vooral ook 
van de opbrengsten voor deelnemende docenten en 
hun scholen. 

In 2010-2011 participeerden negen docenten in 
het scheikunde-DOT. De deelnemers besloten 
twee modules te herontwerpen en te gebruiken, 
elk met een omvang van ongeveer acht tot tien 
lessen. Na discussie werd als eerste onderwerp 
‘inleiding in de organische chemie’ gekozen. 
Landelijk was een module beschikbaar over dit 
thema onder de naam ‘Parfum’. Deze module 
is eerst door docenten individueel bekeken en 
daarna tijdens de bijeenkomst besproken.
Na een drietal bijeenkomsten was de eigen 
module klaar voor klasgebruik. Opvallend was 
de andere naam: de module werd in ‘Geurtjes’ 
omgedoopt, omdat de docenten vonden dat dit 
de lading beter dekte. Het ging trouwens ook 
nauwelijks over parfum, maar over stoffen met 
een kenmerkende geur, zogenaamde esters.
In de herontworpen module zat een aantal 
nieuwe onderdelen, waaronder een computerop-
dracht waarbij leerlingen onmiddellijk feedback 
kregen op hun werk en een leerlingenexperi-
ment. Dit experiment was een variatie op een 
demonstratie-experiment over de 
bereiding van een ester, dat veel docenten al 
uitvoerden. Omdat de benodigde apparatuur 
kostbaar is, hadden de meeste scholen maar 
een of twee sets, dus te weinig om leerlingen er 
zelf mee aan de slag te laten gaan. Daarom werd 
besloten te proberen het experiment met eenvou-
diger glaswerk uit te voeren. Een TOA maakte 
hiervoor een prototype en testte dat. Het bleek te 
voldoen, waarna er klasse-sets werden 
gemaakt voor leerlingengebruik. Groot voordeel 
was dat alle groepjes leerlingen een andere stof 

(ester) konden bereiden en zo ook de verschil-
lende geuren konden ruiken.
Toen de module klaar was, bleek dat de deel-
nemende docenten zich toch nog afvroegen of 
hun leerlingen wel voldoende zouden leren. Alle 
docenten hadden het onderwerp in voorgaande 
jaren al vele malen op hun eigen wijze aange-
boden en konden precies voorspellen hoe hun 
leerlingen daarop zouden reageren en waar de 
moeilijkheden te verwachten waren. Dat wisten 
ze nu niet, en daarom waren de verwachtingen 
gespannen. Al snel bleek dat leerlingen het leuk 
en verfrissend vonden om op een andere manier 
scheikunde te leren, al liepen ook enkele leerlin-
gen brandwonden op bij het experiment. De leer-
resultaten bleken prima, zelfs op de toets die in 
de jaren ervoor gebruikt was voor dit onderwerp. 

Het effect
Samenwerken en -leren in een DOT is een vorm van 
docentprofessionalisering. De randvoorwaarden voor 
succesvolle docentprofessionalisering hebben we 
hierboven beschreven. Belangrijk voor professionalise-
ring is de tweeslag zodat een herontwerpfase gevolgd 
wordt door een fase van klasgebruik. Tijdens de her-
ontwerpfase wisselen deelnemers allereerst ervaringen 
uit. Daarna kunnen diverse bronnen bijdragen aan 
nieuwe inzichten. Belangrijke en rijke bronnen daarbij 
zijn de ingebrachte suggesties en ideeën vanuit de 
deelnemers. Maar ook door de DOT-trekker verza-
melde literatuur of colleges door experts dragen bij aan 
een eerste kennismaking met vernieuwingen. Sterk 
punt hierbij is dat er veel gelegenheid is om met elkaar 
van gedachten te wisselen over het eigen vak en het 
belang van een specifiek onderwerp in het gehele 
programma, over didactiek die bij dat vak past, over 
hoe leerlingen het vak leren en over manieren om het 
geleerde bij leerlingen te toetsen. Omdat de materialen 
in de eigen klas gebruikt gaan worden, is deelname 
niet vrijblijvend. Omdat het over het eigen vak gaat, is 
de betrokkenheid van deelnemers groot. In deze fase 
gaat het bij docenten om persoonlijke ontwikkeling. 
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Tijdens de fase van klasgebruik zien docenten hoe 
leerlingen met de teksten, experimenten, vragen en 
opdrachten omgaan en hoe deze bijdragen aan het 
leerproces. Wanneer een leeractiviteit de uitkomsten 
laat zien die tijdens het herontwerpen voorspeld 
waren, leidt dit bij de docenten tot verbreding van 
hun repertoire voor wat betreft type opdracht en di-
dactiek. Wanneer een leeractiviteit niet teweegbrengt 
wat was voorzien, leidt dat na discussie tot herzie-
ningen van de activiteit of de didactiek. In beide 
gevallen levert het voor de deelnemende docenten 
nieuwe kennis en inzichten op. 

De fase van het gebruik in de klas kan ook leiden 
tot professionalisering van andere vakdocenten op 
school die parallelklassen hebben. Vooral als een 
collega het nieuwe materiaal ook in de eigen paral-
lelklassen gebruikt en daarbij ondersteund wordt 
door de DOT-deelnemer, kan dat leiden tot nieuwe 
praktijken en inzichten. Een van de belangrijkste 
effecten van het deelnemen aan een DOT blijkt 
het verschuiven van de aandacht van de deelne-
mers van materialen en docent naar leerprocessen 
van leerlingen. En dat is toch waarvoor onderwijs 
bedoeld is.

Duurzaamheid
Uit ervaringen uit het verleden weten we dat im-
plementatie van een onderwijsvernieuwing, zeker 
een die van buiten de school komt, vaak moeizaam 
verloopt. Hoge verwachtingen en ambities zijn prima, 
maar het is goed klein te beginnen. Of zoals Fullan 
in 2007 al schreef ‘Think big, start small’. Uiteindelijk 
zijn het docenten op lokaal niveau die de vernieu-
wingen in hun klassen vormgeven. De kracht van 
een DOT zit nu juist in dit aspect. Veel docenten 
vinden hun vak interessant en willen hun passie 
voor dit vak delen met hun leerlingen. Op de hoogte 
blijven van ontwikkelingen binnen dit vak is voor veel 
docenten belangrijk, zeker als die positief ingrijpen 
op de motivatie van hun leerlingen. Vaak is er echter 
te weinig tijd beschikbaar om zelf nieuw materiaal te 
ontwerpen. Hier zit precies de kern van het participe-
ren in een DOT: met collega’s ontwikkelingen binnen 

je vak volgen, ervaringen en materialen uitwisselen, 
vernieuwende leermaterialen ontwerpen en daarmee 
experimenteren om op die manier het eigen onder-
wijs te verbeteren.
Een aspect lukt DOT-deelnemers nog niet overal: 
het overtuigen van collega’s in de eigen school die 
niet in het DOT participeren om toch de ontwikkelde 
materialen in de klas te gaan gebruiken, en hen 
daarbij coachen. Het bij elkaar in de klas kijken en 
met leerlingen praten over hun ervaringen kan hierin 
als katalysator dienen. 

Rol van de schoolleider
Bij de disseminatie op schoolniveau spelen school-
leiders een belangrijke rol. Ze kunnen docenten 
stimuleren te participeren in een DOT en daarvoor 
tijd reserveren en sectiegenoten vragen de ontwik-
kelde materialen te gebruiken. Tijdens studiedagen 
kunnen DOT-deelnemers hun ervaringen delen en 
zo collega’s stimuleren. Een enthousiaste vakcollega 
op school heeft meer invloed dan een onbekend 
iemand van buiten. 
Deelname aan een DOT kost docenten ook 
persoonlijke inspanningen in de vorm van reistijd, 
bijeenkomsten en huiswerk. Daarom zou het goed 
zijn als binnen een sectie over deelname afspraken 
gemaakt kunnen worden. Als op schoolniveau ef-
fectief wordt samengewerkt kan één docent per vak 
in een DOT al veel betekenen. Docenten kunnen 
deelname afwisselen. Inhoudelijke thema’s zijn er 
voldoende en omdat de ontwikkelingen snel gaan, 
lijkt het niet waarschijnlijk dat we een gebrek aan 
nieuwe ideeën krijgen. Mede door de digitalisering 
ontstaan vooral op didactisch gebied voortdurend 
nieuwe mogelijkheden.
Deelname aan een DOT zoals wij die hebben opge-
zet, kost per deelnemende docent ongeveer 60 uur 
op jaarbasis. Gelet op het feit dat hiermee ook echt 
vernieuwingen op het niveau van de klassen worden 
gerealiseerd, is dit welbestede professionaliserings-
tijd. Indien de schoolleider er in slaagt binnen de 
school DOT-deelnemers materialen en ervaringen te 
laten delen, kan een persoonlijk leertraject worden 
gebruikt om een hele sectie te professionaliseren. ■ 

De resultaten van deze opleiding 

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

 π Je voert op een professionele manier 
coachgesprekken 

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

 π Je coacht resultaatgericht binnen de context 
van werk en arbeid 

 π Je brengt mensen in ontwikkeling 

 π Sluit aan bij de competenties van de 
International Coach Federation

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

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

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

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

door de AssociAtie voor coAching - in sAmenwerking met de hogeschool

OplEiDing ScHOOlcOAcH

associatie voor coaching

Hogeschool Kind en Educatie

Hogeschool Kind en Educatie

Schoolcoach Deel 1 - Taakbekwaam
Start op 26 maart 2015 en eindigt  
op 28 januari 2016. 
Dit deel is ook als weekprogramma 
te volgen: 14-18 september 2015.

Schoolcoach Deel 2 - Vakbekwaam
Start op 13 april 2015 en eindigt  op 
2 februari 2016. 
Toelating na afronding deel 1 of 
instromen na toelatingsassessment.

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

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

 sSupervision
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In het Sectorakkoord VO 2014-2017 wordt de term 
professionele leercultuur als volgt gedefinieerd: 
‘een klimaat waarin alle betrokkenen in een school 
samenwerken om te reflecteren, te onderzoeken 
en te professionaliseren’. Bestuur en/of school-
leiding activeren hiertoe docenten ‘om hun eigen 
praktijk te onderzoeken en ‘van binnenuit’ te ver-
beteren, altijd in directie relatie met het verbeteren 
van het leren door leerlingen. Schoolbesturen 
scheppen randvoorwaarden (tijd, netwerkvorming) 
voor de ontwikkeling van scholen als professionele 
leergemeenschappen met een verbetergerichte 
leercultuur’.

Dat is nogal wat. Alvorens in te gaan op wat dat 
‘activeren’ door bestuur en schoolleiding dan is en 
over welke randvoorwaarden we het hebben, is het 
goed eerst stil te staan bij een aantal begrippen. 
In de geciteerde zinnen, maar ook elders in het 
akkoord, staan namelijk nogal wat termen, die in-
middels stevige containerbegrippen zijn geworden. 
Het gevolg daarvan is dat verschillende mensen 
er gemakkelijk verschillende betekenissen aan 
geven. Dat kan leiden tot begripsverwarring, wat 
een daadwerkelijke start met of verdere uitbouw 
van een leercultuur in de weg kan staan.

Professional, professioneel, professionali-
seren en leercultuur
‘Professional’
In de literatuur zien we globaal gesproken twee 
definities van het begrip ‘professional’: een smalle 
definitie en een brede. In dit kader is het verschil 
tussen beide definities van wezenlijk belang. In 
de smalle, meer klassieke definitie is een profes-

sional iemand die door opleiding en ervaring een 
hoge mate van vakmanschap bezit en zijn of haar 
inkomen daaraan zelfstandig ontleent. De profes-
sional is lid van een beroepsgroep, met eigen 
ethische codes en een eigen beroepsvereniging. 
Binnen deze definitie vallen bijvoorbeeld artsen, 
notarissen en advocaten, maar docenten niet. De 
beroepsgroep van docenten is op zijn best - in elk 
geval vooralsnog - uiterst losjes georganiseerd: er 
is geen beroepsvereniging en er zijn geen eigen 
codes. De relatie tussen de kwaliteit van het werk 
en het inkomen is daarnaast bijna geheel afwezig: 
er wordt zelden meer verdiend als het vakman-
schap omhoog gaat.

De brede definitie sluit meer aan bij wat Drucker 
(1959) en Weggeman (2007) een ‘kenniswer-
ker’ noemen: iemand die kennis en informatie 
tot zich neemt, dat interpreteert en ontwikkelt en 
vervolgens gebruikt en distribueert. Een ken-
niswerker gebruikt zijn vaardigheden om proble-
men te signaleren en vervolgens oplossingen en 
alternatieven te zoeken. Deze definitie richt zich 
meer op de inhoud van het werk en minder op de 
organisatie er omheen. Ze sluit daarom ook beter 
aan op wat docenten doen, hoewel ook hier een 
voorbehoud gemaakt moet worden: Weggeman 
geeft als belangrijke toevoeging dat kenniswerkers 
voor de goede uitoefening van hun werk innovatie 
en creativiteit nodig hebben om steeds nieuwe 
problemen op te kunnen lossen. Waar het gaat 
om de inhoudelijke vakkennis geldt dit veel minder 
voor docenten: het curriculum in het voortgezet 
onderwijs verandert nauwelijks en veel van wat er 
onderwezen moet worden, kan na een aantal jaren 

■ Niek Bootsma

Het belang van een professionele leercultuur voor de ontwikkeling van docenten wordt meer en 
meer erkend. Het begrip figureert bijvoorbeeld veelvuldig in het Sectorakkoord VO 2014-2017. Niek 
Bootsma is van mening dat met een praktische invulling een grote kwaliteitsslag op scholen te 
maken is. Maar wat bedoelen we precies met een professionele leercultuur en hoe geef je leiding 
aan de ontwikkeling ervan?
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op routine. De innovatie of creativiteit zit tegen-
woordig vooral in de manier waarop de vakkennis 
wordt overgedragen, de didactiek.

Docenten nemen in het veld van professionals als 
kenniswerkers dus een aparte positie in. Juist dit 
aspect is belangrijk als we in scholen de profes-
sionele leercultuur willen verstevigen. Als het gaat 
om de wens of noodzaak te leren en te verbeteren, 
ontbreekt het docenten aan een eigen beroepsver-
eniging of -code, die op dit vlak eisen stelt. Daar-
naast vraagt het werk inhoudelijk niet om voort-
durende innovatie of creativiteit. Sterker nog: een 
zekere mate van voorspelbaarheid van handelen is 
- bijvoorbeeld uit pedagogisch oogpunt - juist wen-
selijk. Het ontbreken van een directe externe en 
interne noodzaak om te leren en te innoveren bij 
docenten heeft gevolgen voor de manier waarop 
een leercultuur op school geleid en gestimuleerd 
kan worden. Ik kom daar later op terug.

‘Professioneel’
Voor de term ‘professioneel’ zijn twee definities 
van belang. In de eerste definitie betekent het 
ten behoeve van het vak of het vakmanschap. 
Een professionele leercultuur zou in deze zin dan 
gericht zijn op het verbeteren van het vakman-
schap van de docenten. In het sectorakkoord 
wordt echter nergens gesproken over de inhoud 
van dit vakmanschap. Gaat het in het akkoord 
over vakkennis (meer weten van aardrijkskunde 
of natuurkunde), over kennis van het overbrengen 
van die vakkennis (didactiek, pedagogiek), of over 
beide? We weten het niet.
De tweede uitleg van het begrip ‘professioneel’ is 
die van vakkundig, met verstand van zaken. Hierbij 
gaat het dus niet om de inhoud van wat er geleerd 
wordt, maar de manier waarop. Aansluitend bij 
die definitie is een professionele leercultuur dan 
een klimaat, waarbij het leren op een doordachte, 
gestructureerde manier vorm gegeven wordt. Wie 
het sectorakkoord doorleest, kan inschatten dat de 
schrijvers dit waarschijnlijk bedoelen. Maar expli-
ciet staat dat nergens.

‘Professionalisering’
Ook de term professionalisering is ambigu. Ener-
zijds betekent de term ‘voortdurende ontwikkeling 
van competenties’ en is ze individueel gericht: als 
docent werk ik aan verbetering van mijn compe-
tenties. Maar de term professionalisering wordt 
ook gebruikt om alle activiteiten te benoemen, ‘die 
tot doel hebben kennis en vaardigheden van een 
beroepsgroep te verbeteren en verder te ontwikke-
len’. Hier gaat het dus om een collectieve ambitie. 
Het lijdt geen twijfel dat de opstellers van het 
sectorakkoord landelijke doelstellingen nastreven. 
We mogen er dus vanuit gaan dat waarschijnlijk 
de laatste definitie bedoeld wordt. Het is overigens 
niet goed mogelijk dit te doen zonder individuele 
competentie-ontwikkeling.

Leercultuur
Waar de begrippen professional, professioneel, 
professionaliseren vanwege meerdere interpreta-
ties die mogelijk zijn, gemakkelijk tot misverstan-
den kunnen leiden, daar maakt het begrip ‘cultuur’ 
of ‘organisatiecultuur’ het nog ingewikkelder. 
Hofstede (1998) omschrijft cultuur als ‘de col-
lectieve programmering van de geest die de ene 
groep mensen van een andere onderscheidt’. Cul-
tuur is volgens Hofstede iets dat in de hoofden van 
mensen zit en hun opvattingen en gedragingen 
mede vormgeeft en bepaalt. Bij een organisatiecul-
tuur gaat het over de opvattingen en gedragingen 
van mensen die bij dezelfde onderneming of 
instelling werken. Cultuur is de ‘collectieve mentale 
programmering’, mindset of ziel van de organi-
satie. Het gaat om de veronderstellingen die aan 
de basis liggen van het waarnemen, denken en 
handelen van mensen in een bedrijf of organisatie.

Wanneer we op basis van de omschrijving van 
Hofstede invulling geven aan wat een leercultuur in 
scholen zou kunnen zijn, dan gaat het dus om een 
collectieve, mentale programmering gericht op het 
leren van (individuen in) scholen. Willen leren en 
verbeteren is dan een van de veronderstellingen 
die aan de basis ligt van ons waarnemen, denken 
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en handelen. Als we eerlijk kijken naar de huidige 
stand van zaken in scholen, dan valt op zijn minst 
vast te stellen dat we met dit onderdeel van het 
sectorakkoord nogal een ambitie te pakken heb-
ben. ‘Willen leren’ is iets wat we graag bij leerlin-
gen zien, maar nog zeker niet dagelijks in onze 
eigen scholen zelf uitvoeren en vormgeven.

Kijken we naar taal en ambities van het sectorak-
koord rondom het onderwerp ‘professionele leer-
cultuur’, dan kunnen we het volgende vaststellen:
•	 Docenten vormen een bijzondere beroeps-

groep, die niet of nauwelijks georganiseerd 
is. Ze zijn niet te definiëren als professional, 
noch als kenniswerker, hoewel hun werk 
elementen van beide definities bevat.

•	 Door hun ‘status aparte’ ontbreekt het hen wat 
scholing betreft aan noodzaak: het wordt niet 
geëist vanuit de beroepsgroep of -vereniging. 
Ook de aard van hun werk wordt het niet 
dagelijks vereist.

•	 In het sectorakkoord wordt niet aangegeven 
op welk gebied er geschoold moet worden, 
noch op welke manier. Vermoed kan wor-
den dat enkel aan scholen gevraagd wordt 
scholing gestructureerd en doordacht te gaan 
organiseren.

•	 Aan scholen wordt gevraagd om collectief 
kennis en vaardigheden van de beroepsgroep 
te verbeteren en te blijven ontwikkelen.

•	 Aan scholen wordt gevraagd de collectieve 
en individuele ontwikkeling van docenten 
in de ziel, de mindset van de organisatie te 
verankeren. 

Gezien het bovenstaande zou een cynicus kunnen 
stellen dat dit onderdeel van het sectorakkoord 
gedoemd is te mislukken. De opdracht tot het 
realiseren van een professionele leercultuur is in 
zijn ogen te groot en te vaag. Bovendien ontbreekt 
het aan (pressie)middelen en randvoorwaarden. 
Maar je kunt hier ook anders naar kijken en ik vind 
dat bestuurders en schoolleiders dat ook moeten 
doen. In de eerste plaats omdat cynisme ons niet 

past. Daarnaast worden wij geacht oplossingen 
en uitwegen te bedenken en te organiseren. Daar 
verdienen wij ons brood mee. Zeker zo belangrijk 
is echter het gegeven dat als er veel open ligt en 
onduidelijk is, dit juist ruimte biedt aan bestuurders 
en schoolleiders om - passend bij hun organisatie - 
de witte vlekken in te vullen. Zo creëer je maat-
werk en krijgt de organisatie een eigen gezicht. 
Dat maakt scholen interessant en effectief, zowel 
voor medewerkers als voor leerlingen.

Bouwen aan een leercultuur
Hoe bouw je aan zo’n leercultuur op maat? Wat als 
antwoord op deze vraag hieronder volgt, staat niet 
in willekeurige volgorde. Er zit een logica in, waarin 
de volgende stap volgt op een eerdere. Dit wil 
overigens niet zeggen dat er soms niet aan twee 
stappen tegelijk gewerkt kan worden, of dat binnen 
de organisatie juist een pas op de plaats gemaakt 
moet worden. Dat hangt af van de specifieke 
context van een bepaalde organisatie en is ter 
inschatting van de lezer.

Een tweede opmerking vooraf heeft betrekking op 
de tijdsspanne. Om te komen tot een leercultuur, 
waarin het bijvoorbeeld voor docenten (en andere 
medewerkers) normaal is om feedback te krij-
gen - of liever te vragen - en deze om te zetten in 
doordachte en aanhoudende vormen van profes-
sionalisering, is tijd nodig. Hoeveel tijd hangt af 
van de fase waarin een schoolcultuur zich bevindt. 
Uit onderzoeken over cultuurverandering weten 
we dat een periode van vijf tot zeven jaar wel zo’n 
beetje gangbaar is, als alles goed gaat. 

Veel van wat hierna volgt is inhoudelijk niet nieuw 
en afkomstig uit wat inmiddels standaardwerken 
over leren en (cultuur)verandering zijn (Caluwé 
& Vermaak, 1999; Senge e.a., 2000; Mintzberg, 
1983; Ofman, 1992; Oberon, 2014). Nieuw is dat 
ze hier gecomprimeerd onder elkaar zijn gezet, 
gericht op praktische valkuilen en kansen voor 
scholen. Het gaat hier immers om de toepasbaar-
heid in de praktijk van alledag. Dat maakt het lees-
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baarder, maar doet tegelijkertijd geen recht aan 
de doorwrochte theorieën en onderzoeken van de 
oorspronkelijke schrijvers. Dat zij dan maar zo.

Om te bouwen aan een leercultuur zijn de vol-
gende stappen van belang:
•	 richting geven: creëren van trekkracht;
•	 noodzaak en nut: organiseren van feedback;
•	 inhoud en proces: organiseren van profes-

sionalisering;
•	 wees consequent: borging in strategisch 

HRM. 

Richting geven: creëren van trekkracht
Als school moet je weten wie je bent, wat je wilt 
bereiken en wat daarbij belangrijke waarden zijn. 
Identiteit, doelen en waarden kunnen krachtige 
richtinggevers zijn binnen en rond de organisatie, 
zeker naarmate ze helderder en concreter zijn. 
Veruit de meeste scholen beschikken over een do-
cument met daarin dit drieluik, meestal verwoord 
in een missie en een visie. Het probleem is echter 
dat dit in de meeste gevallen dode letters zijn. In 
en direct rond de organisatie kent men de teksten 
nauwelijks. Om het nog erger te maken: dit is 
meestal niet eens problematisch. Wat er in staat, 
vertoont in veel gevallen weinig echte ambitie en 
is vaak uitwisselbaar met een willekeurige andere 
school. Er gaat onvoldoende sturing en richting 
uit van zinnen als ‘de school streeft een hoge 
kwaliteit van onderwijs na, aangeboden in een 
veilige omgeving’. Dat doet immers iedere school. 
Hoe concreter identiteit, doelen en waarden zijn 
geformuleerd, des sterker kunnen ze functione-
ren als leidraad. In het kader hieronder een paar 
concretere voorbeelden.

Op onze openbare school zijn we verdraag-
zaam voor alle leerlingen, ongeacht geloofs-
overtuiging, afkomst of seksuele voorkeur. 
Andersom vragen we dit ook van al onze 
leerlingen: voor leerlingen die - om wat voor 

reden dan ook - deze verdraagzaamheid bij 
herhaling niet kunnen opbrengen, is op onze 
school juist geen plaats.

Onze school levert een hoge kwaliteit van on-
derwijs. Voor ons betekent dit, dat onze leer-
lingen op het eindexamen boven het landelijk 
gemiddelde scoren en dat wij in de andere 
leerjaren minder zittenblijvers en afstromers 
hebben dan vergelijkbare scholen.

Als gymnasium werken wij met de meest 
getalenteerde leerlingen. Om deze toptalenten 
te helpen hun ambities waar te maken, bieden 
wij in de bovenbouw onbeperkte keuzevrij-
heid: alle vakken kunnen gekozen worden. 
Wij garanderen dat in elk geval twee extra 
keuzevakken altijd ingeroosterd worden.

Wij vinden het belangrijk dat kinderen zelf-
redzaam leren zijn. Wij vragen daarom aan 
ouders om bij problemen die hun kind heeft op 
school niet te bellen of te mailen, maar eerst 
hun kind zelf een oplossing te laten bedenken. 
Dit kan in overleg met iemand van school. 
Komt uw kind er met de docent, mentor of 
afdelingsleider niet uit, dan kunt u alsnog 
contact opnemen.

De overstap van algemene zinnen of woorden in 
missie en visie naar concrete uitwerking en belof-
tes (intern en extern) wordt weinig gemaakt. Het is 
echter juist die concretisering die ervoor zorgt dat 
een richtingdocument, zoals een schoolplan, ook 
echt richting geeft: behaal je bijvoorbeeld je doelen 
niet of lopen zaken anders dan beloofd, dan zul je 
als school actie moeten ondernemen. Pas daar-
mee wordt het een echte ‘leid-draad’: het zet aan 
tot actie in een bepaalde richting.

Het formuleren van een missie en visie met ambi-
tie en beloften draagt sterk bij aan de ontwikkeling 
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van een leercultuur. Wanneer je het doel immers 
verder weg legt, creëer je noodzaak om actie te 
ondernemen om de doelen te bereiken en de 
beloftes waar te maken. Hoe scherper die doelen 
en beloftes, des meer ze tot actie aanzetten. Het is 
in deze tussenruimte, tussen bestaande praktijk en 
gewenste toekomst, waar je een voedingsbodem 
voor een leercultuur kunt realiseren.

Noodzaak en nut: organiseren van feedback
De volgende stap is het organiseren van feedback 
over de voortgang van de acties die ondernomen 
worden om de doelen te bereiken. Met andere 
woorden, we moeten weten waar we staan in de 
tussenruimte. Deze feedback dient rijk te zijn en is 
dus zowel collectief als individueel en zowel kwan-
titatief als kwalitatief. Voor het laten ontstaan van 
een leercultuur is deze stap essentieel. Eerder is 
immers vastgesteld dat het docenten als beroeps-
groep extern en intern ontbreekt aan een nood-
zaak uit zichzelf te gaan professionaliseren. Die 
noodzaak moet dus worden gecreëerd, willen we 
een leercultuur realiseren. Het geven van feedback 
in alle genoemde vormen voorziet in deze behoef-
te. Als het ontvangen van regelmatige en goede 
feedback gewoon is geworden, wordt dit meer en 
meer als nuttig ervaren. De eerste belangrijke stap 
op weg naar een leercultuur is dan gezet.

Voor wat betreft collectieve, kwantitatieve feedback 
zijn we de afgelopen jaren geholpen door de cijfers 
van de inspectie en ook enigszins door de lijstjes 
in Trouw en Elsevier. Opbrengstenoverzicht, op-
brengstenkaart, hinkelpad, maar ook de gedetail-
leerde getallen rondom de examens bijvoorbeeld 
bieden een schat aan informatie over het kwanti-
tatief presteren van een school. Veruit de meeste 
scholen zijn ondertussen niet alleen gewend aan 
deze vorm van feedback, het wordt ook meer en 
meer binnen scholen gebruikt. Veel scholen wer-
ken daarnaast met eigen kwantitatieve jaar- of on-
derwijsverslagen. Hierin worden de schoolgetallen 
verder uiteengelegd naar het niveau van teams, 
locaties, afdelingen en/of secties. De algemene 

kwantitatieve feedback wordt daarmee een stuk 
concreter. We maken de stap van ‘het gaat niet zo 
goed met de examens’ naar ‘onze havo-afdeling 
scoort al drie jaar onder landelijk gemiddelde qua 
slaagpercentages en examencijfers’. 

Een laatste stap die relatief weinig gemaakt wordt, 
is het verzamelen en teruggeven van kwantita-
tieve gegevens op individueel docentenniveau. 
Dat is jammer, want deze vorm van kwantitatieve 
feedback is het meest krachtig. Bovendien zijn de 
gegevens door de modernisering van de adminis-
tratiesystemen met een paar drukken op de knop 
te voorschijn te toveren. Als het gaat om de pres-
taties van leerlingen in de groepen die een docent 
lesgeeft, is een overzicht van die groepsgemiddel-
des, bijvoorbeeld afgezet tegen dat van collega’s 
in de vakgroep of het team, volkomen helder. 
Een docent die stelselmatig lager scoort dan zijn 
collega’s voelt direct de noodzaak tot verbetering, 
alleen al vanuit persoonlijke trots. Je wilt immers 
niet voor je collega onderdoen.

Op basis van de feedback weet je als docent of als 
school of je het (kwantitatief) hoe je het gedaan 
hebt. Om een volgende stap te maken, moet er 
wel een vervolgvraag gesteld te worden: waar ligt 
het aan als het minder goed gaat? Om te komen 
tot een rijkere analyse met mogelijke verbeterrich-
tingen, is kwalitatieve feedback nodig. De mogelijk-
heden om individuele, kwalitatieve feedback te krij-
gen zijn legio. Een klassengesprek af en toe geeft 
wat dit betreft al een schat aan informatie. Hier 
beperken we ons tot twee systematische mogelijk-
heden, in de eerste plaats de leerlingenenquête. 
Hierover beschikken inmiddels al heel wat scholen. 
Een leerlingenenquête kan op groepsniveau over 
de lessen van een individuele docent worden afge-
nomen. Het belang van een goede leerlingenquête 
kan nauwelijks overschat worden, ook in het kader 
van het creëren van een leercultuur. Docenten zijn 
zeer geïnteresseerd in en gevoelig voor de mening 
van leerlingen over hun lessen: niet zelden is dit 
belangrijker dan wat ‘de baas’ vindt. De informatie 
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die eruit gehaald kan worden, is vele malen rijker 
dan wanneer je alleen naar cijfers kijkt. Een leer-
lingenquête levert immers procesinformatie over 
de verschillende handelingen en gedragingen van 
de docent in de klas. Vaak worden de uitkomsten 
handvatten, waarmee een docent direct aan de 
slag kan en wil.

Een tweede, zeer effectieve manier om individuele 
kwalitatieve feedback te organiseren, is regelmatig 
lesbezoek door de leidinggevende aan de hand 
van een goed lesobservatieformulier. In de nabe-
spreking of tijdens het functioneringsgesprek kan 
op basis van feitelijke waarnemingen gesproken 
worden over wat er goed ging en wat beter kan. 

Beide feedbacksystemen worden nog maar 
weinig gebruikt in scholen. Als het al gebeurt, is 
dat meestal bij beginnende docenten, die moeten 
worden beoordeeld. Op veel scholen wordt deze 
aanpak voor zittende docenten als te confronte-
rend gezien, in plaats van ondersteunend aan een 
proces van professionalisering en verbetering. Dat 
zegt iets over de cultuur op een school: bepaald 
nog geen leercultuur. Dit hoofdstuk is een pleidooi 
om deze feedbacksystemen toch te gebruiken, 
want het omgekeerde is ook waar: als docenten na 
enige tijd gewend zijn aan deze krachtige vormen 
van feedback, wordt het nuttig in het proces van in-
dividuele ontwikkeling en schoolontwikkeling. Ben 
je nog een stap verder, dan wordt het zelfs leuk om 
als docent aan de hand van enquêtes en observa-
ties over de inhoud van je werk te praten.

Er zijn nog veel andere manieren om feedback 
over (individuen binnen) de school te krijgen (denk 
bijvoorbeeld aan inspectiebezoek, LAKS-enquête, 
schoolverlatersenquête). Het gaat erom dat je 
als school enkele feedbacksystemen hebt die 
hout snijden in het kader van een te ontwikkelen 
leercultuur. Kenmerk van die systemen is dat ze 
‘dichtbij’ komen: ze zeggen iets over de dagelijkse 
praktijk in de klas en op de school.

Inhoud en proces: organiseren van professio-
nalisering
Als het goed is, levert de ruimte tussen huidige 
stand van zaken (duidelijk gemaakt door middel 
van feedback) en de gewenste doelen (aangege-
ven in missie en visie, uitgewerkt in bijvoorbeeld 
het schoolplan) een bepaalde spanning op. Dit 
geldt zowel voor de individuele docent, als voor 
een team, afdeling of locatie en voor de school als 
geheel. Het is deze spanning tussen ‘ist’ en ‘soll’ 
die de voedingsbodem vormt voor professionali-
sering. 

Zoals eerder aangegeven, geldt de term profes-
sionalisering zowel het individu als de organisatie. 
Het gaat bovendien om de inhoud - vergroting van 
vakmanschap/competenties - en om deze wijze 
waarop de professionalisering is vormgegeven: 
doordacht en structureel.

Laat ik beginnen met het wegnemen van een 
regelmatig voorkomend misverstand: de spanning 
tussen wat is en wat moet worden, is niet voldoen-
de voor docenten om zich spontaan en massaal te 
professionaliseren. Dat geldt zeker voor scholen 
waar men nog erg moet wennen aan de spanning 
die feedback oplevert. De schoolleider die als 
scholingsbeleid de leuze heeft dat hij elk vernieu-
wend idee ondersteunt, gaat weinig scholingsbud-
get uitgeven. Ook de schoolleider die denkt dat het 
dankzij de vijf procent deskundigheidsbevordering 
en de 600 euro scholingsgeld per docent uit de 
CAO-VO 2014-2015 allemaal vanzelf goed komt, 
zal bedrogen uitkomen: de tien procent en 500 
euro uit eerdere CAO’s zijn immers ook nooit vol-
ledig ingezet.

Professionaliseren moet je leren. Dat geldt voor 
individuen en voor de school als geheel. Je moet 
bij de eerste stappen geholpen worden en je zult 
ook een paar keer vallen, voordat je je eigen pas 
gevonden hebt. Een eerste belangrijk uitgangspunt 
hierbij is dat als leren onderdeel moet worden van 
de schoolcultuur, dat leren ook in die cultuur en 
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dus op de school moet plaatsvinden. Leren moet 
zichtbaar zijn, om het gewoon te laten worden. 
Cursussen en opleidingen die extern gevolgd 
worden zijn mogelijk nuttig voor de deelnemers, 
maar ze dragen nauwelijks bij aan een leercultuur 
in de school.

In de tweede plaats gaat het leren van docenten 
bijna altijd over hun gedrag in de klas. En net 
als bij andere professionals is hun gedrag voor 80 
procent onbewust. Dit betekent dat voor het grootste 
deel van de tijd docenten onbewust bekwaam en 
onbewust onbekwaam handelen in de klas. Professi-
onalisering op dit vlak is dus gedragsverandering en 
dat vraagt tijd. Scholingsprogramma’s over bijvoor-
beeld didactiek moeten minimaal een jaar lopen, 
willen ze enig effect bij de deelnemers sorteren. 
Tijd is ook op een andere manier belangrijk en wel 
voor het volgen van scholing zelf. Werken aan eigen 
gedragsverandering is niet iets wat even naast alle 
lessen kan, maar moet ook gefaciliteerd worden. Be-
schikbaar stellen van tijd is ook om een andere reden 
belangrijk: de school geeft ermee aan dit belangrijk 
te vinden.

Vreemde ogen dwingen. Bij elkaar in de les en 
de dagelijkse praktijk kijken werkt bijzonder sterk, 
om allerlei redenen. De belangrijkste is dat men 
voor elkaar zichtbaar wordt en dat de traditionele 
schuilplaats (in de klas met de deur dicht) niet meer 
gebruikt kan worden. Veel scholen hebben met deze 
vorm van professionalisering (wederzijds lesbezoek, 
samen lesgeven, samen oplossingen bedenken, en-
zovoorts) ervaring opgedaan. Bijna altijd levert het de 
constatering op dat docenten het als een bevrijding 
ervaren. Een stap verder in deze vorm van professi-
onalisering is ook mensen van buiten de organisatie 
regelmatig in de les te laten komen. Een voordeel 
hiervan is dat er ook weer nieuwe ideeën de school 
en de klas in komen. Juist in dit opzicht kan deelne-
men aan een netwerk (opleidingsscholen) bijdragen.

Leren moet aantrekkelijk zijn, wil het blijvend effect 
sorteren en bijdragen aan een leercultuur. Dat kan 

ontstaan als het direct nut oplevert, bijvoorbeeld 
bij het uitproberen van nieuwe werkvormen in de 
les. De aantrekkelijkheid kan ook simpelweg zijn 
dat het leuk is om met collega’s over het werk te 
praten, of doordat er iets verrassends inzit, er een 
gerenommeerde spreker komt, of gewoon met 
een mooi diner tussendoor. En ander aspect in dit 
opzicht is wie er deelnemen. Het is buitengewoon 
onaantrekkelijk uitgenodigd te worden voor een 
scholing met alleen zwakke broeders en zusters. 
Laat ook en vooral de toppers deelnemen en een 
rol spelen.

Zeker in het begin van het ontstaan van een 
leercultuur is het belangrijk dat de schoolleider zich 
hiermee persoonlijk bemoeit en zelfs het voortouw 
neemt. Hij of zij zal zelf met betrokkenen moeten 
onderzoeken wat het onderwerp gaat worden, 
wie daarvoor benaderd wordt, wanneer het zich 
afspeelt, wat de vorm gaat worden, enzovoorts. 
Hiervoor zijn twee redenen. In de eerste plaats zal 
de schoolleider de professionalisering niet over 
willen laten aan het vrije spel der krachten, maar 
willen koppelen aan schooldoelen en de belang-
rijkste uitkomsten van de feedback. De organisatie 
moet immers een bepaalde richting uit en profes-
sionalisering is daarbij het aangewezen middel. 
De tweede reden heeft te maken met cultuur. Het 
civiele effect in de personeelskamer van de school-
leider (en zeker ook de bestuurder) die de profes-
sionalisering zichtbaar tot zijn of haar kerntaak 
rekent, is zeer groot. Schoolleider en bestuurder 
leven de cultuur hiermee voor. Ik kom daar aan het 
slot nog op terug.

Wanneer in een school gedurende een aantal 
jaren een of twee professionaliseringsprogramma’s 
lopen zoals hierboven beschreven, begint het ge-
woon te worden en daarmee wordt het geleidelijk 
onderdeel van de cultuur. Dat is ook het moment 
dat de professionalisering verbreed kan worden, 
naar bijvoorbeeld het niveau van teams, secties en 
andere groepen. Verantwoordelijken binnen deze 
groepen dienen dan wel te beschikken over budget 
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en zeggenschap. Hoe meer groepen binnen de 
school jaarlijks systematisch werken aan hun 
eigen leervragen (binnen de schooldoelen), des 
te sterker er sprake zal zijn van een professionele 
leercultuur.

Wees consequent: borging in strategisch HRM
Al eerder is gesteld dat werken aan een (leer)
cultuur een zaak is van lange adem. Om dat vol te 
kunnen houden en de juiste dingen te blijven doen, 
is het belangrijk ook beleidsmatig te werken. De 
cultuur van professionaliseren moet daarvoor in de 
verschillende elementen van het personeelsbeleid 
worden vastgelegd. Omdat we de professionalise-
ring onderdeel maken van het beleid en koppelen 
aan de doelen van de organisatie, spreken we van 
strategisch personeelsbeleid of strategisch human 
resource management (Leisink & Boselie, 2014).

Uitgangspunten van het algemene personeels-
beleid zijn de identiteit, de doelen en waarden 
van de organisatie. Deze aspecten moeten in 
alle instrumenten die verder ontwikkeld worden, 
zichtbaar zijn: dus in de selectie en werving, de 
introductiefase, bij de begeleiding en beoorde-
ling, enzovoorts. Wanneer we streven naar een 
professionele leercultuur ligt het daarom voor de 
hand dat er in de missie en visie ook iets staat 
over schoolontwikkeling en de bijdrage van elke 
medewerker daaraan.

Bijzonder belangrijk bij het realiseren van een 
leercultuur is de koppeling van de feedbacksys-
temen aan de organisatiedoelen. Meer concreet: 
in de leerlingenquête bijvoorbeeld zullen naast de 
algemene vragen (‘legt deze docent goed uit?’) 
ook onderdelen van de identiteit, de doelen en de 
waarden van de organisatie terug vinden moeten 
zijn. In het kader hiervan een paar voorbeelden.

Ook het lesobservatieformulier zal een dergelijke 
koppeling met de algemene schooldoelen moeten 
kennen. Alleen al deze twee feedbackinstrumenten 
kunnen - vanwege hun sterke impact - bijdragen 

aan het leren en professionaliseren in de richting 
van de organisatiedoelen. 

Mogelijk het belangrijkste HRM-instrument, ook voor 
professionalisering, is het functioneringsgesprek. 
Dit is het moment waarop niet alleen het al dan niet 
welbevinden van de docent ter sprake komt, maar 
vooral ook zijn of haar ontwikkeling. Op de agenda 
staat prominent (ondersteund door leerlingenquête 
en lesobservaties) de ontwikkeling van de docent, 
in relatie tot de schooldoelen: wat gaat goed, wat 
moet beter? Waar wil je staan over twee jaar? Hoe 
wil je dat bereiken? Wat heb je nodig, met wie wil je 
dat gaan doen? De rol van de leidinggevende is in 
dit gesprek van eminent belang, met name voor het 
laten ontstaan en uitbouwen van een leercultuur. 
Gaat de leidinggevende de docent afrekenen op 
getallen en prestaties, dan zal er van leren weinig 
terecht komen. Brengt de leidinggevende dezelfde 
getallen en prestaties in relatie tot ontwikkelingsmo-
gelijkheden, dan opent hij deuren en maakt hij leren 
aantrekkelijk. Even dodelijk als afrekenen is ove-
rigens een omgekeerd gesprek, waarin de docent 
nog eens uitvoerig gaat opsommen wat er allemaal 
niet deugt in de school. Een goed functionerings-
gesprek daarentegen is scherp, toekomstgericht en 
bouwt aan vertrouwen en plezier. Het valt niet mee 
om ze te voeren en voor je het weet stap je in een 
van de genoemde valkuilen.
Een laatste punt dat belangrijk is te noemen, is 

Bij de waarde ‘betrouwbaarheid’:
•	 Deze docent komt zijn of haar afspraken 

na.
•	 Deze docent is consequent.
•	 Deze docent kijkt toetsen snel na. 

Bij het doel ‘activeren van leerlingen’:
•	 Bij deze docent mogen we vaak zelf eerst 

een probleem oplossen.
•	 Deze docent geeft uitdagende opdrachten.
•	 Deze docent laat ons vaak samenwerken.
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het afscheid nemen. Hoewel het de laatste jaren 
vaker voorkomt dat scholen overgaan tot ontslag 
van een docent, gebeurt het nog weinig. Dat heeft 
allerlei oorzaken (onder andere de cultuur in het 
onderwijs, lastige wetgeving, gebrekkige perso-
neelsdossiers), maar het is niet altijd goed. Wie 
zijn oor te luisteren legt bij docenten die redelijk 
tot goed functioneren, komt er achter dat er voor 
hen weinig frustrerender is dan het gegeven dat 
een niet-functionerende collega jaar in jaar uit mag 
doormodderen. Wanneer de schoolleider belijdt 
dat hij streeft naar een lerende schoolcultuur, tast 
hij zijn eigen gezag aan wanneer hij een evidente 
niet-leerder laat zitten. Docenten zijn zeer gevoelig 
voor het verschil tussen wat er met de mond 
beleden wordt en wat er feitelijk (niet) gebeurt. 
Een cultuurverandering komt niet van de grond als 
degenen die de verandering tegenwerken, blijven 
zitten. Het is overigens ook vaak in het persoonlijk 
belang van degene die het betreft: dag in, dag uit 
naar je werk gaan waar dingen gevraagd worden 
die je niet kunt en niet ziet zitten, is ook geen 
leven. En dan laat ik het belang van de leerlingen 
nog buiten beschouwing.

De schoolleiding als cruciale schakel
Wie de voorgaande stappen overziet en de voor-
beelden leest, zal concluderen dat de schoolleiding 
de belangrijkste schakel is bij het realiseren van 
een leercultuur binnen de organisatie. Dat heeft 
met de functie te maken (de schoolleider is immers 
verantwoordelijk en beschikt bovendien over de 
middelen en de bevoegdheid), maar ook met een 
fenomeen dat wel eens onderschat wordt. De 
schoolleider is in een relatief platte organisatie als 
een school zeer zichtbaar en functioneert in veel 
gevallen als referentiepunt voor de medewerkers, 
ook al zullen ze dat niet zo snel zeggen. Wat de 
schoolleider doet en zegt, telt volop, zelfs als hij 
het niet zo bedoelt. Dat wil overigens niet zeggen 
dat alles alleen door de schoolleiding bedacht en 
uitgevoerd moet worden: binnen elke school zijn er 
(groepen) docenten die het ook belangrijk vinden 
om handen en voeten aan de eigen professionali-

sering te geven, los van wie er nu de baas is. Deze 
groep niet te veel voor de voeten lopen, is het 
eerste wat een schoolleider kan doen. Waarde-
ren, ondersteunen en tot voorbeeld maken zijn de 
volgende, die het proces versterken.

De schoolleiding vervult bij het realiseren van een 
leercultuur vier functies:
•	 voorleven;
•	 borgen;
•	 uitvoeren;
•	 ondersteunen en faciliteren. 

Voorleven
Een schoolleider die congruent handelt in relatie 
tot de organisatiedoelen, geeft een sterk signaal 
af. Concreet betekent dit dat de schoolleider ook 
investeert in de eigen professionalisering. Hij laat 
bovendien zien dat hij openstaat voor feedback 
(en soms gewoon platte kritiek) en er ook iets mee 
doet. Hij communiceert vaak en op veel verschil-
lende plekken over doelen en ontwikkeling.

Borgen
De tweede functie is het borgen van elementen 
van de leercultuur in het beleid. Eerder is het 
HRM-beleid al ter sprake gekomen, maar je kunt 
het streven naar een leercultuur ook zichtbaar 
maken in de financiën (ruim scholingsbudget, extra 
facilitering), onderwijsorganisatie (ruimte voor 
team-teaching, klassen parallel roosteren, vaste 
scholingsmomenten) of gebouwen (teamkamers, 
open leercentra, lokalen doorbreken).

Uitvoeren 
Misschien wel de belangrijkste functie is het 
uitvoeren van het beleid en de afspraken. Ik heb 
hierboven al aangegeven dat het hier nogal eens 
aan schort. De waan van de dag heeft met name 
op de middenmanager (teamleider, afdelingsleider) 
snel een stevige grip. Er is ruzie op het plein, crisis 
bij een leerling thuis of er moet nog veel geregeld 
worden voor de projectweek. Voor de schoolleider 
is het goed om zich te realiseren dat dit ook echt 
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zo is. Dit betekent dat de schoolleider voortdurend 
moet checken of een middenmanager niet ‘ver-
zuipt’ in alledaags gedoe en nog steeds de juiste 
prioriteiten stelt.

Ondersteunen en faciliteren
De laatste - en in ieder geval niet de eerste - 
functie die de schoolleider heeft is ondersteunen 
en faciliteren. Tijd als middel is al eerder ter sprake 
gekomen. Geld hoort er natuurlijk ook bij. On-
dersteuning betekent echter meer. Het kan ook 
zijn dat een groep docenten in contact gebracht 
moet worden met een externe deskundige, of dat 
ze vastgelopen zijn en een advies nodig hebben. 
Ondersteuning bij het professionaliseren is voor de 
schoolleider die een leercultuur nastreeft een zeer 
ruim begrip.

Op dit vlak speelt de bestuurder eveneens een 
grote rol (wat bij de eerste drie rollen niet het geval 
is). Vaak zijn bestuurder en schoolleider in persoon 
maar ook voor wat betreft locatie gescheiden, 
zeker bij grotere besturen. De bestuurder kan dus 
maar moeilijk zichtbaar zijn voor docenten, moet 
zich niet te veel bemoeien met het locatiebeleid 
en zal niet direct docenten ondersteunen. Het 
structureel mogelijk maken van facilitering en 
ondersteuning van de schoolontwikkeling behoort 
echter wel tot de taak van de bestuurder. Daarbij 
valt te denken aan het opzetten van netwerken 
tussen scholen, contacten onderhouden met 

onderzoeksinstituten, interessante projecten de 
stichting binnen halen en het verwerven van extra 
geld om professionalisering mogelijk te maken. 
Voorwaarden scheppen waarbinnen de school-
leider aan de gewenste cultuur kan werken, is 
een belangrijke rol voor de bestuurder. Doet hij dit 
goed, dan kan hij er zelfs de kloof tussen bestuurs-
kantoor en klaslokaal enigszins mee overbruggen 
en zijn meerwaarde voor de docent op de werk-
vloer zichtbaar maken. 

Tot slot
Wat hierboven staat, is geschreven met de bedoe-
ling enkele praktische handvatten te bieden bij het 
werken aan een professionele leercultuur. Wie de 
stappen en rollen beziet, zal opmerken dat er een 
grote overlap is met recent beschreven kenmerken 
en competenties van succesvolle schoolleiders 
wereldwijd (Hartle & Thomas, 2003; Barber e.a., 
2010). Uit deze onderzoeken blijkt dat bestuurders 
en schoolleiders van succesvolle scholen hun 
focus hebben verlegd van beheer en organisatie 
naar schoolontwikkeling en educatief leiderschap: 
zij bouwen aan een professionele leercultuur. Dat 
is volgens mij de opdracht voor schoolleiders en 
bestuurders van de 21e eeuw en het is goed dat 
het Sectorakkoord VO 2014-2017 dat nog eens 
onderstreept. Deze opdracht zal echter wel een 
langere looptijd hebben dan het sectorakkoord 
zelf. ■
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golven worden hoge wolken
wolken worden hoge golven
maar intussen rust de visser 
                                              (Lucebert, 2002)

Zijn leraren te vergelijken met de vissers van Lu-
cebert? Afgaande op tal van overheidspublicaties 
uit de afgelopen decennia, zou je geneigd zijn die 
conclusie te trekken. Ga maar na: al in 1992 stelt 
de commissie-Van Es dat de professionalisering 
van leraren achterblijft. Dat zou vooral komen door 
het gebrek aan onderlinge samenwerking: leraren 
trekken zich terug in het klaslokaal, hun ‘gedroom-
de koninkrijk’. Bijna tien jaar later, in 2001, consta-
teert de commissie-Van Rijn min of meer hetzelfde. 
Vervolgens concludeert de commissie-Rinnooy 
Kan in 2007 dat de invoering van de wet Beroepen 
in het onderwijs in 2004 en de extra miljoenen die 
voor professionalisering zijn vrijgemaakt, weinig 
verandering in de situatie hebben gebracht.

‘Nieuwe leraren doen het lekker zelf’
Een heel ander beeld schets Anja Vink in Vrij 
Nederland (17 april 2014). Onder de titel Nieuwe 
leraren doen het lekker zelf laat ze zien hoe steeds 
meer leraren hun onderwijs verbeteren door met 
elkaar te overleggen, elkaar te coachen en ver-
nieuwende projecten te bedenken, zonder bemoei-
enis van bovenaf. Internet en sociale media spelen 
daarbij een belangrijke rol. Als voorbeeld noemt 
Vink de groeiende deelname aan de activiteiten 
van leerKRACHT, een stichting die onder het 
motto ‘samen elke dag beter’ leraren in scholen 
ondersteunt bij het verbeteren van hun dagelijkse 
onderwijs. De ervaren praktijkproblemen vormen 

■ Kees Horsman

Beleidsinitiatieven om de professionaliteit van leraren te versterken moeten volgens de Onderwijs-
raad gepaard gaan met ontwikkeling van de persoonlijke professionaliteit. Kees Horsman bezocht 
twee scholen waar beide ontwikkelingen - van buiten/boven naar binnen/beneden en andersom - 
gestalte krijgen. Tot welke aandachtspunten leidt dat voor scholen die zich ook willen ontwikkelen 
tot professionele leergemeenschappen?

daarbij het vertrekpunt, wat volgens de stichting 
meteen de verklaring vormt voor de toenemende 
belangstelling. Volgens Vink ligt er nog een bre-
dere trend aan ten grondslag: leraren willen weer 
het heft in eigen land nemen. Zij eisen meer zeg-
genschap over hun beroep en laten zich volgens 
haar niet langer wegzetten als ‘zure incompetente 
figuren met veel te lange vakanties’. 

De beweging van onderop en de aanhoudende 
zorg van overheidswege voor leraren en hun 
professionaliteit lijken samen te komen in Samen 
leren1 een initiatief van enkele leraren en andere 
onderwijsspecialisten en een aantal Kamerleden. 
Hun ambitie is hoog: het Nederlandse onderwijs 
moet het beste van de wereld worden, met toplera-
ren die elke dag samen bezig zijn het onderwijs te 
verbeteren, om zo de cognitieve, manuele, sociale 
en persoonlijke ontwikkeling van alle leerlingen te 
bevorderen en het maximale uit iedere leerling te 
halen. Naast het nastreven van een verbetercul-
tuur in de scholen is het volgens de opstellers van 
Samen leren ook nodig eisen te stellen aan de 
professionele ontwikkeling van leraren.

De school als leergemeenschap
Daarmee lijkt Samen leren aan te sluiten bij meer 
recente inzichten over professionalisering van 
leraren, zoals die onder meer in het advies door 
de Onderwijsraad (2013) zijn verwoord. Voor dit 
advies ging de Onderwijsraad in gesprek met ruim 
140 leraren en andere deskundigen over wat het 
tegenwoordig van individuele leraren vraagt om op 
een goede, professionele manier hun dagelijkse 
werk te doen. Volgens de raad moeten beleidsi-

1Zie: https://www.facebook.com/notes/samen-leren-aanbevelingen-uit-het-onderwijs/samen-leren-aanbevelingen-uit-het-onder-
wijs/627593464020572 
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nitiatieven om de professionaliteit van leraren te 
versterken zich niet alleen richten op de ‘buiten-
kant’ van het beroep, maar ook op de ‘binnenkant’ 
van het leraarschap: de houding en het handelen 
van individuele leraren in hun dagelijkse onder-
wijspraktijk, zeg maar de persoonlijke profes-
sionaliteit. Om aan te sluiten bij de complexe, 
veranderlijke beroepspraktijk kan de ontwikkeling 
van die persoonlijke professionaliteit volgens de 
raad nooit stilstaan. Het is voor leraren zaak om 
steeds bij te blijven bij de ontwikkelingen in de 
maatschappij en op het gebied van vakinhoud en 
-didactiek. Daar komt bij dat het aan het leraar-
schap eigen is dat er zich regelmatig ingewikkelde 
kwesties en dilemma’s voordoen in de beroeps-
praktijk waar niet zomaar één juist antwoord voor 
bestaat. Persoonlijke professionaliteit veronderstelt 
dat leraren samen met collega’s, onderzoekers 
en anderen deze antwoorden regelmatig tegen 
het licht houden en kritisch reflecteren of dit wel 
juiste, verantwoorde keuzes waren. Deze kritisch-
onderzoekende houding van individuele leraren is 
onlosmakelijk verbonden met hun professionaliteit. 
Reflectie op beroepsmatig handelen in leerge-
meenschappen vormt daarmee volgens de raad de 
kern van lerarenprofessionaliteit.

Praktijkervaringen
In hoeverre zijn scholen al de leergemeenschap-
pen die de Onderwijsraad schetst? Waardoor wor-
den leraren gestimuleerd en belemmerd om zich 
professioneel te ontwikkelen? Hoe is hun individu-
ele ontwikkeling verbonden met schoolontwikke-
ling? Over deze twee vragen heb ik met docenten 
gesproken op twee heel verschillende scholen, 
te weten het IJburg College in Amsterdam en het 
Vechtstede College in Weesp. Uit de gesprekken 
met in totaal tien docenten bleek dat beide scholen 
een eigen benadering kennen van professionali-
sering. Op het IJburg College ligt sterk de nadruk 
op individuele professionalisering als middel om 
de missie en visie van de school zo goed mogelijk 
gestalte geven. Rijke feedbackmechanismen staan 
daarbij centraal. Het Vechtstede College daaren-

tegen legt meer de nadruk op wat docenten voor 
zichzelf en/of voor hun team nodig achten om hun 
werk goed te doen; de school probeert hen daarbij 
zoveel mogelijk te stimuleren. 

IJburg College
Het IJburg College noemt zichzelf een leerge-
meenschap. Leerlingen, leraren - hier experts 
genoemd -, ouders, leidinggevenden en ex-
perts van buiten leren van en met elkaar. De 
docenten met wie ik heb gesproken benadruk-
ken het belang van de gedeelde visie en de 
kernwaarden voor individuele professionalise-
ring. Het feit dat de school weet wat ze wil en 
het concept van de leergemeenschap, werken 
motiverend. Niet iedereen kan meteen tegen 
de regelmatige feedback, maar het overgrote 
deel van de docenten waardeert de open, 
enthousiaste cultuur van de school waarin het 
normaal is elkaar horizontaal en verticaal aan 
te spreken op het nakomen van afspraken. 
Een docent: ‘Het is niet mogelijk je niet te 
ontwikkelen. Dat wordt door leerlingen, leraren 
en de leiding niet geaccepteerd. Je moet wel. 
Je moet met elkaar lessen maken. Daardoor 
denk je meer over je werk na.’

Vechtstede College
Het Vechtstede College heeft de laatste jaren 
een opmerkelijke ontwikkeling doorgemaakt, 
resulterend in de toekenning van het predicaat 
Excellente school. De docenten met wie ik 
sprak, zijn enthousiast over de schoolcultuur 
die stimulerend is voor persoonlijke, profes-
sionele ontwikkeling. Die cultuur is mede tot 
stand gekomen door een gericht aanname- en 
selectiebeleid. Nieuwe personeelsleden pas-
sen zich daarom gemakkelijk in. Het is nor-
maal om elkaar aan te spreken op gemaakte 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  maart 2015   |  nummer 1 83

Methodiek

afspraken. Dat gebeurt soms op een formele, 
maar meestal op een informele, persoonlijke 
manier. Voor de leraren geldt dat een veilig kli-
maat van groot belang is. Fouten maken mag. 
Een kritische, open houding van collega’s 
werkt stimulerend. In een dergelijk klimaat is 
het ook goed mogelijk om je door leerlingen te 
laten stimuleren en van hen te leren. Verschil-
len tussen leraren worden erkend en benut.

Stimulansen voor professionalisering 
In de gesprekken met docenten op beide scholen 
zijn de volgende stimulansen voor individuele profes-
sionalisering genoemd.

Persoonlijk het belang en de noodzaak inzien. Voor 
alle leren - en dus ook voor professionaliseren - geldt 
dat een sterke persoonlijke motivatie van groot be-
lang is. ‘Als je persoonlijk belang bij een onderwerp 
hebt, stimuleert je dat om er goed over na te gaan 
denken en actie te ondernemen.’ Sommigen bena-
drukken de eigen verantwoordelijkheid: ‘Je moet zelf 
op zoek gaan naar prikkels voor ontwikkeling, jezelf 
voortdurend uitdagen en hoge verwachtingen heb-
ben van jezelf en de resultaten die je wilt boeken.’ 
Een deel van de leraren laat zich inspireren door 
ontwikkelingen in hun vakgebied. Ze nemen deel 
aan internetfora, zoeken naar vakdidactische verbe-
teringen en vakinhoudelijke vernieuwingen. Anderen 
ontlenen hun eigen professionalisering vooral aan 
hun relatie met hun leerlingen. Van betekenis zijn 
voor leerlingen is een van de belangrijkste bronnen 
van satisfactie in het werk: verbeterde leerresultaten, 
succesvolle gedragsverandering, geslaagde hulp bij 
persoonlijke problemen. 

Volgens Siebrich de Vries (2014) ligt leerlinggericht-
heid aan de basis van het leren van docenten en 
daarmee aan de basis van goed onderwijs. Docen-
ten die meer gericht zijn op het leren en ontwikkelen 
van hun leerlingen, blijken ook meer gericht op hun 
eigen leren en ontwikkeling: ze houden vaker hun 

kennis en vaardigheden op peil, ze reflecteren vaker 
en werken vaker samen met collega’s. Leraren die 
leren blijken ook betere docenten. 

Gemeenschappelijke belangen en doelen. Op het 
IJburg College is professionalisering nauw verwe-
ven met schoolontwikkeling. Daar gaat een sterk 
stimulerende werking van uit. Ook de Vechtstede-
docenten vonden het belangrijk dat ‘je handelingen 
deel uit maken van een groter geheel.’ Het delen van 
expertise wordt op beide scholen belangrijk gevon-
den. Op Vechtstede delen docenten de resultaten 
van eigen praktijkonderzoekjes en good practices. 
Op het IJburg College verzorgen docenten en leiding 
studiebijeenkomsten over bijvoorbeeld ICT en dif-
ferentiatie. Een docent van Vechtstede beveelt aan 
om expertise die binnen de eigen school is ontwik-
keld (bijvoorbeeld materiaalontwikkeling) met andere 
scholen te delen: ‘Verandering van context scherpt 
het denken en motiveert sterk.’

Resultaat zien. Niets motiveert zo sterk als succes, 
resultaat boeken. Dat geldt al helemaal als ‘je leer-
lingen, ook al zijn het er maar een paar, hun grenzen 
laat verleggen. Doordat je ziet dat je het verschil kunt 
maken, levert dat zoveel arbeidssatisfactie op, dat je 
jezelf op dit gebied steeds verder wilt ontwikkelen.’ 
Of zoals een Vechtstede-docent zegt: ‘Zelf kunnen 
testen of iets werkt, geeft energie. Als je ziet dat 
verschil maken in aanpak tussen havo-3 en vwo-3 
een merkbaar effect heeft, geeft dat veel voldoe-
ning.’ Docenten op het IJburg College ontlenen veel 
stimulansen uit de evaluaties die ze stelselmatig met 
hun leerlingen uitvoeren.

Een inspirerende leiding die ruimte geeft en stimu-
leert. Alle docenten noemen het belang van een 
leiding die welbewust richting geeft aan professiona-
lisering. Een goed ingerichte en systematisch uitge-
voerde gesprekscyclus leidt tot gerichte persoonlijke 
ontwikkeling en de mogelijkheid waardering te laten 
blijken. Docenten moeten daarbij voldoende ruimte 
en verantwoordelijkheden krijgen. Dat is op beide 
scholen het geval. Het is bovendien wenselijk dat de 
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schoolleiding docenten stimuleert om buiten de deur 
te kijken, dat wil zeggen buiten het eigen klaslokaal 
en buiten de eigen school. Beide scholen geven 
daarvoor voldoende ruimte. Alle docenten benadruk-
ken het belang van voldoende tijd en middelen. 
Financiële prikkels (belonings- en functiedifferenti-
atie bijvoorbeeld) kunnen helpen, maar kunnen ook 
nadelige gevolgen hebben voor de onderlinge sfeer.

Differentiëren. Niet alleen voor leerlingen geldt dat 
differentiatie van belang is, het geldt evenzeer voor 
docenten. Er moet voldoende ruimte zijn voor eigen 
initiatieven, gekoppeld aan de fase van professione-
le ontwikkeling. ‘In het begin richt je je als leraar op 
het onder de knie krijgen van basale vaardigheden. 
Na een aantal jaren ga je meer reflecteren op com-
plexere vaardigheden en de plaats van onderwijs 
in de samenleving en de betekenis daarvan voor je 
dagelijks handelen.’

Belemmeringen
In de gesprekken hebben de docenten ook aange-
geven wat hen belemmert als het gaat om profes-
sionalisering. Niet geheel verwonderlijk zijn veel van 
de genoemde belemmeringen het tegendeel van de 
hierboven weergegeven stimulansen.

Belemmeringen in jezelf. Een aantal docenten vond 
dat je bij jezelf moet beginnen: je zou eerst moeten 
nagaan welke weerstanden je in jezelf voelt. ‘De 
grootste belemmering zit soms in je zelf.’ 

Onvoldoende inbedding. De gesprekspartners van 
Vechtstede noemden onvoldoende inbedding van 
individuele professionele ontwikkeling in team-, sec-
tie en schoolontwikkeling een risico. ‘Je ontwikkelt je 
niet alleen voor je zelf, maar ook voor je school.’ Ook 
verschillen tussen onder- en bovenbouw spelen re-
gelmatig op. Als professionaliseringsactiviteiten een 
vluchtig karakter hebben, weinig follow-up kennen 
en te weinig op concrete acties zijn gericht, verliezen 
ze snel aan kracht en nodigen ze niet uit aan ver-
volgactiviteiten deel te nemen. Omgekeerd kan een 
te sterke inbedding in het schoolconcept ertoe leiden 

dat individuele creativiteit en keuzevrijheid in de knel 
komen: ‘Je moet je dan te veel aanpassen.’

Geen merkbare sturing en een gebrek aan facili-
tering. Als de schoolleiding het belang van profes-
sionalisering onvoldoende merkbaar uitdraagt, er 
onvoldoende tijd en middelen voor vrijmaakt en 
professionalisering als een zaak voor de docenten 
zelf ziet, gaat daar te weinig stimulans van uit. Het 
kost soms ook veel moeite om tijd vrij te maken voor 
professionaliseringsactiviteiten (roosterproblemen, 
gevaar van lesuitval). Er is dan onvoldoende tijd 
expertise met elkaar te delen. 

Dat een te hoge werkdruk - bijna iedereen noemt dat 
- belemmerend werkt, spreekt min of meer vanzelf, 
maar je kunt je afvragen of de werkdruk niet te ge-
makkelijk als belemmering wordt genoemd. Zou er 
wellicht toch (ook) sprake kunnen zijn van persoon-
lijke weerstanden tegen professionalisering: Waarom 
is het nodig? Ik doe het toch goed genoeg?

Aandachtspunten
Het door de Onderwijsraad geschetste perspectief 
van professionals die individueel en collectief leren 
in kritisch-reflectieve leergemeenschappen is geen 
utopisch ideaal, zoals de - zeer verschillende - prak-
tijken van het IJburg College en van het Vechtstede 
College laten zien. Twee zwaluwen maken echter 
nog geen zomer; mijn beeld is dat het gros van 
de scholen nog een lange weg te gaan heeft. Om 
verdwalen te voorkomen, zouden zij daarbij de vol-
gende aandachtspunten in acht kunnen nemen:
•	 een goede balans tussen schoolontwikkeling en 

individuele ontwikkeling;
•	 de schoolleiding doet ertoe;
•	 inzicht in stimulerende en belemmerende 

factoren;
•	 voldoen aan randvoorwaarden in tijd;
•	 differentiatie: erkennen en benutten van ver-

schillen tussen leraren;
•	 van intern naar extern: eerst eigen expertise 

verzamelen, daarna confronteren met externe 
expertise.  ■
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Bij TIAS stellen we nieuwe vragen op het snijvlak van wetenschap, 

business en maatschappij. We stimuleren een nieuwsgierige attitude 

bij onze deelnemers zodat zij hun organisaties in het onderwijs kunnen 

vernieuwen en voorbereiden op de toekomst. De TIAS Executive Master 

of Management in Education (MME) is een erkende masteropleiding 

en biedt u inspirerende perspectieven, gefundeerde kennis en nieuwe 

vaardigheden, toegepast op uw dagelijkse praktijk. 

Meer informatie: www.tias.edu/dnm

  WAT ALS   UW LEERLINGEN ZICH 
 BETER VOELEN IN EEN DIGITALE KLAS?  

E X E C U T I V E  M A S T E R  O F 
M A N A G E M E N T  I N  E D U C A T I O N
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Buitengebied tussen
 binnenwerelden

Linking connections van scholen en
 het onderwijsdiscours buiten schooltijd
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Eerst maar eens een lijstje. Vereniging van 
Meesterschappers. The Crowd. Leraren met lef. 
VECON. Onderwijspioniers. Leraar24. Leerkracht 
primair onderwijs. TeachPitch. Beroepsvereniging 
Docenten MBO. Onderwijsplein. Denkfiguren. 
Digischool. EdCamp. Blogcollectief Onderzoek 
Onderwijs. Het Alternatief. Levende Talen. Tea-
chers Channel. Bits and History. Samen leren. Het 
Onderwijslab. United4education. NVON. Teachers 
in the lead. Curious teachers. Voor wie dit alles 
niet zo gauw thuis kan brengen: het zijn allemaal 
namen van relatief nieuwe plaatsen waar leraren, 
buiten de geijkte formele kaders om, ideeën uitdra-
gen of halen en ervaringen delen. 

Nu hebben leraren, net als andere kenniswerkers, 
elkaar altijd al buiten werktijd opgezocht om over 
het vak te praten, raad te vragen, tips uit te wis-
selen. Van oudsher natuurlijk in vakbonden, maar 
voor wat bijvoorbeeld het voortgezet onderwijs 
betreft ook in vakinhoudelijke verenigingen zoals 
de Vereniging Geschiedenisdocenten Nederland 
(VGN) of de Nederlandse Vereniging van Wiskun-
deleraren (NVvW). Maar in het lijstje hierboven 
zitten nogal wat nieuwkomers, waarin leraren zich 
op een andere manier dan voorheen organiseren: 
vaker rond thema’s als eigentijds leraarschap en 
eigentijds onderwijs dan rond een bepaald vak of 
bepaalde belangen. Veelal zijn het trouwens ook 
wat jongere leraren, getuige de grotere rol van 
Twitter en Facebook bij het leggen van contacten 
en het elkaar tippen van interessante zaken en ge-

■ Pieter Leenheer

Van oudsher zoeken leraren elkaar buiten werktijd en de eigen school op om over het vak te 
praten, raad te vragen en tips uit te wisselen. In dit buitengebied zijn in korte tijd een groot aantal 
nieuwe plaatsen ontstaan waar leraren, buiten de geijkte, formele kaders om, ideeën uitdragen of 
halen en ervaringen delen. Waar komt de recente groei van dit soort activiteiten vandaan? Waar 
houden leraren zich op dit soort plaatsen mee bezig? Wat kunnen scholen eraan hebben en zijn 
die daarop wel ingericht?3

tuige de lichte voorkeur voor Engelstalige namen 
voor hun activiteiten.

Nieuw tijdperk of revitalisering?
Alles bijeen vormen die activiteiten en groepen een 
bijzonder belangwekkend buitengebied, een soort 
vrijplaats waar leraren, niet gehinderd door de druk 
van alledag of collega’s die alles al wel gezien 
hebben, kunnen praten over hun ervaringen en 
problemen, over wat ze met onderwijs willen, hoe 
ze onderwijs aantrekkelijker kunnen maken voor 
hun leerlingen. Die vrijplaats is in beginsel een 
bijzonder belangrijk voedingsgebied voor scholen, 
want daar worden - misschien wel meer dan in on-
derwijsonderzoek of de advieswereld - veel nieuwe 
ideeën geboren of in elk geval uitgeprobeerd en 
deels ook verder ontwikkeld. Het vrijplaatskarak-
ter is echter waarschijnlijk meteen ook de reden 
waarom ze een beetje buiten het gezichtsveld van 
beleidsmakers en schoolleiders vallen, en waarom 
degenen die de verbinding tussen school en 
buitengebied vormen, de zogenaamde linking con-
nections, nogal eens ondergewaardeerd worden. 
Deelname aan activiteiten in het buitengebied is 
een vorm van informeel leren en hoe essentieel 
dat soort leren ook is, het valt nu eenmaal buiten 
de geijkte kaders en is dus moeilijk stuur- en re-
gistreerbaar (Leenheer, 2014). De meeste ideeën 
van beleidsmakers en experts verwijzen naar een 
visie op leren als kennisverwerving, of zoals de 
bewindslieden zeggen: op de hoogte blijven van 
nieuwe ontwikkelingen. Even afgezien van de 

3Voor dit hoofdstuk heb ik me mede gebaseerd op gesprekken en mailwisselingen met Michel van Ast,  Rob Canninga, Lou 
Brouwers, Nienke van Drooge, Renée van Eijk, Vincent de Gast, Marjolein Held, Frank Jansma, René Kneyber, Eke Rebergen, 
Suzanne Ruijgrok, Frederik Schulte, Patricia van Slobbe, Simon Verwer, Alderik Visser, Hartger Wassink en Dick van der Wateren.
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vraag wat ze met dat laatste precies bedoelen: het 
ziet er allemaal in elk geval makkelijker plan- en 
meetbaar uit.

In dit hoofdstuk schets ik een globaal (en zeker 
niet volledig dekkend) beeld van het buitenge-
bied en de betekenis ervan, aan de hand van de 
volgende vragen: 

•	 Waar komt de recente groei van dit soort acti-
viteiten vandaan? En staan we daarmee aan 
het begin van een nieuw tijdperk?

•	 Waar houden leraren zich op dit soort plekken 
zo al mee bezig? En vooral: is er sprake van 
een echt onderwijsdiscours, dat over de ‘grote 
vragen’ gaat?

•	 Wat kunnen scholen eraan hebben en zijn die 
daarop ingericht? 

Ik beperk me tot initiatieven waarin het gaat om het 
delen van ervaringen en kennis en het ontwikkelen 
van nieuwe ideeën over onderwijs en leraarsbe-
roep. De Onderwijscoöperatie, die overigens veel 
van die initiatieven steunt en stimuleert, blijft buiten 
beschouwing omdat die deel uitmaakt van het of-
ficiële, meer institutionele overlegcircuit.

Kantelt Nederland?
Sommigen denken dat we in het onderwijs bijzon-
dere tijden meemaken. Op 1 februari, net na de 
sluitingsdatum voor de kopij van dit DNM-nummer, 
zendt VPRO’s Tegenlicht ‘De onderwijzer aan de 
macht’ uit. De teneur van dat programma is al wel 
duidelijk uit de eerste zin van de vooraankondiging: 
‘Er is een grote emancipatiebeweging op gang 
aan het komen in het onderwijs’. Nog sterker drukt 
trouwens United4education zich uit, een groep die 
zich baseert op het werk van hoogleraar transi-
tiekunde Jan Rotmans. Rotmans is de founding 
father van Nederland Kantelt, een netwerk met als 
missie: ‘Nederland Kantelt stimuleert dat vernieu-
wers in uiteenlopende velden elkaar kennen en 
van elkaar leren. Met Nederland Kantelt leggen 
we het fundament voor een nieuwe samenleving 

die op veel plekken in Nederland al begonnen is’. 
United4education is een van de kantelgroepen. 
Die groep acht in het voetspoor van Jan Rotmans 
in ‘Verandering van tijdperk’ (Rotmans, 2014) 
het huidige onderwijs compleet vastgelopen en 
beschrijft zichzelf als volgt: ‘Wij zijn een netwerk 
dat binnen 1000 dagen de transitie naar werkelijk 
vernieuwend onderwijs onomkeerbaar in gang wil 
zetten door een gerichte en actieve aanpak die 
gebaseerd is op de transitiewetenschap’. 

Met aankondigingen dat binnenkort een nieuw 
tijdperk zal aanbreken, moet je voorzichtig zijn. 
Meestal gaat het niet door. Dat neemt niet weg dat 
er meer - of in elk geval meer zichtbare - beweging 
onder leraren is dan een jaar of tien, vijftien gele-
den. Die beweging lijkt me vooral een min of meer 
natuurlijke reactie op wat er de afgelopen decen-
nia gebeurd is. Zoals de Onderwijsraad schreef: 
na alle van bovenaf gedropte vernieuwingen voelt 
de beroepsgroep als geheel zich miskend in haar 
vakmanschap en kampt ze met gevoelens van 
machteloosheid en onvermogen vanwege de 
beperkte handelingsvrijheid (Onderwijsraad, 2013). 
En in zo’n geval staat er wel vaker een groep op 
die het niet langer pikt en over zijn eigen schaduw 
heen springt. Interessant is dat het nu zelfs om 
een hele reeks groepen gaat. Ik zie het daarom 
zelf veel meer als het hervinden van de vitaliteit 
en het zelfvertrouwen die na de zeventiger jaren 
teloorgingen, toen de overheid de beroepsvereni-
gingen van leraren op een zijspoor manoeuvreerde 
en de middenschooldiscussie de verhoudingen op 
scherp zette. 

Het buitengebied
Ter inleiding op het beeld van het buitengebied een 
enkele opmerking. Uit de aard der zaak is het bui-
tengebied niet gemakkelijk in kaart te brengen. Het 
bestaat nu eenmaal voor een deel uit losse, wis-
selende verbanden en relaties. Aannemelijk is wel 
dat het gebied in verhouding tot de hele onderwijs-
sector relatief dunbevolkt is. De beroepsgroep als 
geheel vertoont ongetwijfeld een normaalverdeling 
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en het buitengebied zal daarom wel voornamelijk 
door innovators en early adopters worden bevolkt; 
de rest neemt er hooguit zo nu en dan een kijkje, 
al dan niet virtueel. Een aantal initiatieven stamt 
overigens van buiten de beroepsgroep in strikte 
zin. Zo kwam het initiatief voor LerarenMetLef van 
een adviseur. Maar omdat de groep inmiddels 
gerund wordt door leraren zelf, heb ik hem gewoon 
opgenomen. Dat geldt niet voor initiatieven die zich 
vermommen als zijnde van leraren, maar goed 
beschouwd commerciële activiteiten zijn.

Organisaties van professionals: oud en nieuw 
Een deel van het buitengebied laat zich betrek-
kelijk gemakkelijk in kaart brengen: daar waar het 

De normaalverdeling waarnaar ik hierboven verwijs, stamt uit de marketingwereld. Ze beschrijft het 
tempo waarin mensen een product accepteren, maar je kunt haar net zo goed gebruiken voor de 
verspreiding van ideeën. De verdeling is als volgt (de percentages zijn overigens meer indicaties dan 
keiharde gegevens):
•	 Innovatoren (innovators; 2,5%): dit zijn de eersten die het product willen hebben. Ze zijn op 

zoek naar het nieuwste van het nieuwste.
•	 Pioniers (early adopters; 13,5%): net na de innovators bestaat de groep van early adopters uit 

mensen die ook uit zijn op nieuwe dingen.
•	 Voorlopers (early majority; 34%): de eerste grote groep mensen die het product gaat kopen. Het 

product bereikt zijn volwassenheidsfase.
•	 Achterlopers (late majority; 34%): het product is volwassen, het overgrote deel van de markt is 

bekend met het product en koopt het. De verkopen zullen langzaam afnemen in deze fase.
•	 Achterblijvers (laggards) (16%): de laatste fase van het product. Het product gaat eigenlijk de 

markt uit en een laatste groep mensen koopt het product vanwege (bijvoorbeeld) een goede 
aanbieding. De verkopen zullen afnemen in deze fase.

om de klassieke organisaties van de beroepsgroep 
gaat. Professionele organisaties van basisschool-
leraren zijn al heel oud. Al in het begin van de 
19e eeuw organiseerden onderwijzers zich in 
zogenaamde Onderwijzersgezelschappen. Daarin 
werkten ze aan de ontwikkeling van hun vak. Na 
1875, als het lager onderwijs sterk groeit, komen 
de echte professionele organisaties op, met een 
mix van belangenbehartiging en professionele ont-
wikkeling (Oenen & Karsten, 1991). In het voortge-
zet onderwijs verliep dat heel anders. Leraren aan 
hbs-en en gymnasia zagen nog tot na WO II hun 
beroep als werk waarvoor wetenschappelijke ken-
nis onontbeerlijk was. En voor de rest hing het dan 
vooral van de persoonlijkheid van de leraar af, of 
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in de woorden van minister Cals in een wervings-
brochure uit de vijftiger jaren: ‘De leraar is een vak-
man met liefde voor zijn vak, die op inspirerende 
wijze lesgeeft aan zijn leerlingen. Leerlingen luiste-
ren naar wat de leraar heeft te zeggen. Hij bepaalt 
wat er geleerd wordt’. Leraren aan de (m)ulo vielen 
overigens lange tijd een beetje tussen wal en schip: 
die klommen in de regel via MO-aktes op uit het 
lager onderwijs en waren dus niet wetenschappelijk 
genoeg om mee te tellen, maar voelden zichzelf niet 
meer helemaal thuis bij de gewone onderwijzers. 
Pas in de loop van de vijftiger jaren begint dat al-
lemaal te veranderen. Door de snelle groei van het 
onderwijs slaat de democratisering in de beroeps-
groep toe (klassieke academisch gevormde leraren 
moeten leraren met MO-aktes naast zich dulden) en 
groeit de aandacht voor vakdidactiek omdat er meer 
leerlingen komen bij wie leren niet helemaal vanzelf 
gaat. In de ontwikkeling van die vakdidactiek speel-
den de zogenaamde vakinhoudelijke verenigingen 
- Levende Talen, NVON, enzovoorts - een cruciale 
rol (Timmerman & van Essen, 2006). 

Zowel de vakinhoudelijke verenigingen als de 
gevestigde vakbonden pur sang hebben al met al 
een belangrijke rol gespeeld bij de professionalise-
ring van het leraarschap en de leraar, sommige al 
vanaf de tweede helft van de 19e eeuw. Ze doen 
dat overigens nog steeds. Daar staat tegenover dat 
dit soort organisaties, als het om het onderwijsdis-
cours gaat, wel een paar schaduwzijden hebben. 
De behartiging van belangen en de verdediging van 
gevestigde posities maken dat ze niet gemakkelijk 
vanaf een soort nulpunt kunnen discussiëren over 
het wat en waarom van onderwijs, terwijl dat van 
tijd tot tijd wel nodig is. Daarnaast is het blikveld van 
met name vakinhoudelijke verenigingen, die immers 
naar vakken georganiseerd zijn, in principe smal. 
Niet alleen is multidisciplinair denken lastig voor 
ze, maar bovendien voelen veel vmbo-leraren, die 
veelal meerdere vakken doceren, zich er niet erg 
thuis.

Naast de klassieke organisaties van professionals 

zijn er inmiddels een paar nieuwe gekomen: de 
Vereniging van Meesterschappers (VvM) voor 
basisschoolleraren, en de Beroepsvereniging 
Docenten MBO (BVMBO). De VvM, opgericht in 
2010, zegt over zichzelf op de site: ‘De vereniging 
wil professionalisering van het basisonderwijs vanuit 
de werkvloer, door gebruik te maken van elkaars 
ervaring en expertise en door nieuwe kennis en 
inspiratie op te doen. Daarnaast willen wij een 
aanjager zijn van discussie en debat onder collega’s 
en beleidsmakers, om te komen tot inhoudelijke ont-
wikkeling en opinievorming’. De BVMBO, opgericht 
in 2011, schrijft: ‘De visie van de BVMBO is leraar-
schap is leiderschap. De leden van de BVMBO 
willen eigenaar zijn van hun onderwijs. Dat betekent 
invloed op hun eigen vak wat betreft de (beroeps)
inhoud, uitvoering en ontwikkeling. Wij willen zelf 
richting en vorm geven aan de professionaliteit en 
beroepstrots van het beroep ‘docent in het mbo’. De 
toon van beide nieuwkomers is onmiskenbaar fris 
en eigentijds. Laten we hopen dat ze die toon vast 
kunnen houden en niet in de klassieke vakbonds-
stand verzeilen. 

Uitwisseling 
Leraren, aldus de inspectie in ‘Professionalisering 
als gerichte opgave’, zeggen door de werkdruk te 
weinig toe te komen aan leren van elkaar, terwijl 
ze dat wel belangrijk vinden (Inspectie van het 
Onderwijs, 2013). Zo gezien lijkt het aannemelijk 
dat websites waar docenten lesideeën uitwisselen, 
zoals Docentenplein of Leraar24 en de sites van tal 
van beroepsverenigingen zoals VGN en Levende 
Talen, een belangrijke rol spelen: zo hoef je elkaar 
immers niet fysiek op te zoeken om toch wat van 
elkaar te kunnen leren. Daarvoor is dan wel in de 
eerste plaats nodig dat wat op de site gezet wordt, 
door de beugel kan. Daaraan schort echter, aldus 
Vincent de Gast (adviseur bestuur Platform VVVO), 
nog wel het een en ander: ‘Sites als Docentenplein 
en Wikiwijs, daar mag je alle kleuren op donderen. 
Handig voor de leraar die na 8 uur les iets zoekt 
voor de les van morgen. Dat wel. Maar goed is 
anders. Sommige verenigingen, zoals de Vecon, 
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hebben trouwens met het oog op de bewaking van 
de kwaliteit een gesloten deel op het net waar wel 
gekeken wordt naar kwaliteit. Maar ja, dat is vaak 
dan weer afhankelijk van een toevallige enthousi-
aste websitebeheerder’.

De Gasts reserves lijken niet onterecht. Op Docen-
tenplein bijvoorbeeld vind je deels materiaal van 
clubs als Greenpeace dat meer van een advertorial 
wegheeft dan van echt lesmateriaal. Daarnaast le-
veren docenten vaak wel aardige werkvormen aan, 
maar is onvoldoende duidelijk wat de leerlingen 
er precies van leren en wat de ervaringen ermee 
waren. De verklaring voor dat laatste is wellicht dat 
leraren zich niet kwetsbaar durven opstellen. Het is 
misschien al heel wat dat ze iets op het net zetten, 
want zoals De Gast zegt: ‘Leraren zijn niet trots. 
Daardoor durven ze niks in de etalage te zetten’.

Een tweede probleem is dat dergelijke sites zelden 
een community vormen: meestal blijft het bij 
ophalen van een lesidee of -materiaal, zonder dat 
het van uitwisselen van ervaringen ermee komt, 
laat staan van een serieus onderwijsdiscours. 
(Docentenplein wil hier overigens wel verandering 
in brengen. Websitebeheerder Frederik Schulte 
schreef me eind 2014: ‘Omdat we inmiddels ook 
vaak de vraag hebben gehad of wij ook community-
functies bieden, hebben we besloten dergelijke 
functies aan de komende update toe te voegen’.) 
Een van de weinige uitzonderingen lijkt Hetkind.
org, een site waarop leraren (vooralsnog vooral uit 
het basisonderwijs en het speciaal onderwijs) en 
experts verhalen en ideeën uitwisselen en waar in-
teressante artikelen te vinden zijn. De site trekt niet 
alleen veel bezoekers (zo’n 120.000 per maand), 
maar bovendien komen de meest actieve bloggers 
geregeld bij elkaar om ideeën, ervaringen en ver-
halen uit te wisselen. Maar zover komt het in veel 
gevallen niet. Volgens De Gast, overigens zelf ook 
leraar, is dat kenmerkend voor de beroepsgroep: 
‘Leraren spreken niet vaak over het wat en waarom 
van onderwijs: ze wisselen vooral lesideeën uit en 
dat is eigenlijk droevig’. Bij die stand van zaken 

spelen echter ongetwijfeld die gevoelens van mach-
teloosheid en onvermogen mee, waar de Onder-
wijsraad op doelde. Want als je nergens greep op 
denkt te hebben, wat kun je dan anders doen dan je 
terugtrekken in je klaslokaal en ervoor zorgen dat je 
morgen in elk geval een goede les kunt geven? 

Overigens komen in het buitengebied wel degelijk 
nieuwe, belangwekkende vormen van leren van el-
kaar voor die niet door de gebruikelijke aanbieders 
georganiseerd zijn, maar door docenten zelf. Een 
voorbeeld is TheCrowd, een open netwerk van do-
centen die scholing en training voor elkaar verzor-
gen, in voorkomende gevallen bijgestaan door een 
expert. TheCrowd heeft nu 100 actieve deelnemers 
en 800 volgers, die zo nu en dan participeren; het 
merendeel van het bestand komt uit het voortgezet 
onderwijs, enkelen uit het primair onderwijs; het 
middelbaar beroepsonderwijs zit er zo’n beetje 
tussenin. Michel van Ast, die zelf aan de wieg van 
TheCrowd heeft gestaan, legt uit hoe het werkt: 
‘The Crowd heeft zelf geen aanbod. De gang van 
zaken is bijvoorbeeld als volgt: een docent schreef 
‘ik wil wel wat met flipping the classroom, maar ik 
weet daar niks van’, en daar sloten zich een aantal 
docenten bij aan. TheCrowd regelt in zo’n geval een 
datum en locatie plus een tekst op de website en 
eventueel een expert’. 

Een ander en minstens zo opmerkelijk initiatief op 
dit gebied is edcampNL, een zogenaamde ‘uncon-
ference’, oftewel een niet volledig georganiseerde 
conferentie. Een of meer mensen nemen wel het 
initiatief en regelen een locatie, maar het program-
ma ontstaat ter plekke doordat deelnemende do-
centen iets in de aanbieding gooien. Bij de start van 
de eerste Nederlandse edcamp, in oktober 2013, 
hingen er een aantal grote vellen klaar met daarop 
schematisch lokalen en tijden. Daarop konden de 
deelnemers een post-it plakken met wat ze wilden 
gaan delen en wanneer, c.q. met een stickertje 
aangeven welke sessies ze bij wilden wonen. Bij 
die gelegenheid kwamen op die manier in sessies 
van 30 minuten zulke uiteenlopende zaken aan de 
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orde als gebruik van i-Pads in plaats van werkboe-
ken, actieonderzoek, digitaal en analoog toetsen en 
flipping the classroom. Begin 2015 vindt de tweede 
edcampNL plaats, in het Oranje Nassau College te 
Zoetermeer.

Fundamenteel discours
Veel van de uitwisseling tussen leraren heeft 
betrekking op het hoe en het wat van onderwijs, 
en daarbij zijn examenbijeenkomsten absoluut het 
populairst. Onvermijdelijk gaat het daarbij soms, zij 
het meestal onderhuids of heel zijdelings, over het 
waarom van onderwijs, omdat die vraag nu een-
maal nauw samenhangt met het wat. Maar omdat 
die vraag nogal netelig is, laten leraren die ter wille 
van de lieve vrede in de regel al snel rusten. Het 
discours is op dat punt van de zijde van de leraren 
van oudsher vooral binnen vakbonden gevoerd en 
organisaties als de vakinhoudelijke verenigingen, en 
daarbinnen dan weer door een betrekkelijk kleine 
groep zaakwaarnemers en experts zoals metho-
deschrijvers. In ‘Het ongrijpbare leerplan’ in DNM 
3 wees Rob Diephuis erop dat de gewone leraar in 
de discussie over de concretisering van het leerplan 
buiten beeld is geraakt en voor het merendeel vrij 
getrouw de keuzes volgt die de methodeschrijvers 
maken (Diephuis, 2014). Of in wat onverbloemder 
termen: een deel van de leraren is (mede) daardoor 
methodeslaaf geworden, terwijl een ander deel, dat 
dat van nature eigenlijk al was, zich gesterkt voelde 
in die aanpak. 

‘Gewone’ leraren kom je daarom ook niet gauw 
tegen bij een onderwijsdebat zoals De Balie dat 
vorig jaar juni organiseerde (op www.debalie.nl in 
zijn geheel terug te kijken). Daar vind je, zoals Lou 
Brouwers - schoolleider van het IJburg College en 
deelnemer aan dat debat - me naderhand schreef, 
veelal dezelfde deelnemers met steeds weer de-
zelfde argumenten. In vergelijking daarmee zijn de 
activiteiten van de in 2009 opgerichte stichting Lera-
renMetLef belangwekkender. Die stichting, bestuurd 
door docenten uit het primair en het voortgezet 
onderwijs en het middelbaar beroepsonderwijs, wil 

wat doen aan het matige imago van onderwijs en 
onderwijsgevenden. Per jaar organiseert Leraren-
MetLef vier regionale en een landelijke bijeenkomst, 
waarin het gaat om zaken als de kijk op het leraar-
schap, inclusief gedeeld leiderschap, en vernieu-
wingsonderwijs. Voorzitter Renée van Eijk zegt 
daarover: ‘In LML durven mensen iets te zeggen 
waarvan ze van tevoren weten dat het rumoer zal 
opleveren. Dat is een stukje lef. Dat lef zit hem vaak 
ook in heel kleine dingen: gewoon iets durven doen 
omdat het het beste is voor jouw leerlingen. Maar 
door de angstcultuur van tegenwoordig, de angst 
om afgerekend te worden durven mensen geen 
beslissing meer te nemen’. 

Het bereik van LerarenMetLef is vooralsnog 
bescheiden, maar de aanpak verdient alle steun. 
De gedachtenwisseling op LML-bijeenkomsten is 
enerzijds niet of in elk geval niet zo sterk belast 
door belangen en gevestigde posities; anderzijds 
wordt de discussie gemodereerd en schiet ze niet 
zoals op Twitter zoveel kanten op dat er geen touw 
meer aan valt vast te knopen. Overigens prijst 
vandaag de dag menigeen Twitter nu juist de hemel 
in. Maar collega-redacteur Hartger Wassink, zelf 
een verwoed Twitteraar, merkte onlangs op: ‘Op 
Twitter wordt zeker gediscussieerd, maar echt een 
dialoog is het niet. Het mooie van Twitter is vooral, 
dat je heel makkelijk tips krijgt over wat er speelt, 
interessante links naar artikelen en andere bronnen, 
ook internationaal. Ik volg nu bijvoorbeeld heel 
makkelijk stukken in Amerikaanse vakbladen en 
tijdschriften. Dat gaat heel snel: een goed stuk of 
een interessant nieuwtje is binnen enkele minuten 
wereldwijd verspreid, en binnen enkele uren kun je 
goede commentaren lezen’. Afgezien daarvan is het 
verstandig Twitter behoedzaam te gebruiken. ‘Twit-
ter vertelt niet wat er leeft, want Twitteraars vormen 
geen doorsnee van de bevolking’, aldus publiciste 
Linda Duits en hoogleraar communicatieweten-
schap Rens Vliegenthart onlangs in een ingezonden 
brief in de NRC (Duits en Vliegenthart, 2014); dat 
gaat ongetwijfeld ook op voor de beroepsgroep van 
leraren. 
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Qua diepgang valt meer te verwachten van edu-
blogs. Daar heb je aanzienlijk meer ruimte om je 
gedachten te ontvouwen dan de 140 tekens van 
Twitter. Lastig is echter dat het er zoveel zijn: alleen 
al op Edubloggers.nl vind je er 259 (peildatum: 20 
januari 2015) en er zwerven er waarschijnlijk nog 
wel meer in cyberspace. Aan de andere kant, ze zijn 
niet allemaal de moeite waard. Een deel heeft een 
hoog lief-dagboekgehalte, andere zijn verkapte of 
regelrechte commerciële blogs waar bijvoorbeeld 
adviesbureaus of zzp-ers hun diensten aanbieden. 
Een heel interessante subverzameling is het Blog-
collectief Onderzoek Onderwijs, waar onder meer 
Alderik Visser (docent geschiedenis en filosofie) en 
Dick van der Wateren (docent natuurkunde, nl&t en 
aardrijkskunde) geregeld publiceren. Ik volsta met 
een enkel voorbeeld van wat er op dergelijke blogs 
te vinden is. 

Op 22 mei vorig jaar publiceerde geschiedenisdo-
cent Jelmer Evers de blog ‘Is een nieuw curriculum 
genoeg?’. Naar aanleiding van het Onderwijsraad-
rapport ‘Een eigentijds curriculum’ pleitte Evers voor 
een eigentijdse aanpak van curriculumvernieuwing, 
een aanpak die beter past bij de netwerksamenle-
ving dan een college van experts en wijze mannen 
dat de zaak bedisselt. Hij pleit voor ontwikkelge-
meenschappen van scholen en docenten die het 
voortouw nemen; daarbij dient curriculumvernieu-
wing een open proces te zijn, dat docenten geacht 
worden te volgen en waaraan ze zo mogelijk ook 
bijdragen leveren. Dat mooie idee vergt dan echter 
wel dat docenten zich belangeloos opstellen. Dat is 
iets waar de oprichters van Denkfiguren.nl en van 
Onderwijsfilosofie.nl, Simon Verwer (docent filosofie 
en Frans) en Eke Rebergen (docent Communicatie 
en Multimedia Design), op wijzen. Als je het écht 
wilt hebben over onderwijs, schreef Verwer begin dit 
jaar, ‘moet je het erover hebben of je natuurkunde 
nog wel nodig vindt. Moeten we nog wel Franse les 
geven? Maar je kunt het niet uitspreken. Je hebt het 
over mensen, mensen die een salaris verdienen. 
Ik ben zelf ook leraar Frans. Ik vind alleen dat je 
het wél moet uitspreken. We vragen openheid om 

de status quo te bevragen. Waarom niet Chinees? 
Franse les is ook maar een historisch gegeven’. 

De zojuist genoemde bloggers snijden geregeld fun-
damentele zaken aan. Zo fundamenteel dat je het 
nodige rumoer zou verwachten. Maar opmerkelijk 
genoeg blijft het vaak stil. Op mijn vraag naar reac-
ties schreef Alderik Visser dat zijn eigen blog goed 
bezocht wordt: ‘(...) een blog als ‘De Kitsch van 
het Kantelen’ heeft volgens de stats 1900 unieke 
bezoekers, de andere teksten tussen de 200 en de 
800’. Maar, voegde hij eraan toe: ’Wat me tegenvalt, 
is de discussiebereidheid - er is veel consumptie en 
er zijn complimenten, maar tot een echte dialoog 
komt het niet’. Eenzelfde teleurstelling vind je bij 
Dick van der Wateren: ‘Ik zou graag een langer 
lopende, fundamentele discussie willen. Op een 
aantal van mijn artikelen kreeg ik wel reacties van 
buiten, soms zelfs vrij lange, maar de mate waarin 
door de bloggers onderling wordt gediscussieerd 
valt me tegen’. En ook hij zou het graag over we-
zenlijke zaken hebben: ‘Waar is het onderwijs voor? 
Daar heeft bijna niemand het over. Het gaat bijna 
altijd over de vorm, nooit over de inhoud. Onderwijs 
zou moeten gaan over de grote vragen: waar gaat 
het met de wereld naar toe, goed en kwaad, waar 
komen wij vandaan?’ Rebergens verklaring voor de 
stilte over de waaromvraag sluit aan bij Van de Wa-
terens opmerking dat het bijna altijd over de vorm 
gaat. Je kunt die stilte, mailde hij, ‘ook vanuit het 
huidige onderwijssysteem verklaren: onze omgang 
met onderwijs verdrukt de vraag naar het waarom 
van het onderwijs. Ik denk dat een vergelijking met 
een mobiele telefoon daarbij wel goed werkt: ook 
bij de mobiele telefoon zijn er miljoenen gebruikers 
(iedereen doet het), zijn er veel discussies over 
hoe je hem moet gebruiken, zijn er talloze moge-
lijkheden in gebruik en heeft iedereen er wel een 
mening over. Waarom we mobiele telefoons hebben 
is echter een vraag die juist door de operationele 
overwegingen in de verdrukking komt - de urgentie 
zit hem voor iedereen ook bij de mobiele telefoon in 
het updaten, ‘bijblijven’, handig gebruiken en ‘mee-
doen’, niet in de kritische distantiëring waar vanuit 
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Snijders, die overigens de spanning tussen ex-
terne oriëntatie en dagelijkse gang van zaken fraai 
verwoorden in hun ‘diepere Januswaarheid’: ’con-
centreer je op je kernvaardigheden, maar bedenk: 
echt nieuwe zaken vinden plaats aan de rand, niet 
in de kern’ (Snijders & Jacobs, 2008). Een al wat 
ouder, meer empirisch onderzoek is dat van De 
Jong en Kemp (2001) naar de organisatiekenmer-
ken die bepalend zijn voor innovatief gedrag van 
medewerkers uit dienstverlenende mkb-bedrijven. 
Zij vonden dat externe oriëntatie belangrijker 
was dan bijvoorbeeld deelname aan trainingen. 
Interessant is verder het onderzoek van Tjip de 
Jong (2010), die bij een aantal netwerken naging, 
in hoeverre sociaal kapitaal tot kennisproductiviteit 
leidt. Sociaal kapitaal kent drie dimensies:

•	 gedeelde waarden, taal, verhalen;
•	 onderling vertrouwen, gedeelde verwachtin-

gen en verplichtingen;
•	 drie soorten verbindingen (connections): 

bonding (zoals in een familie), bridging (wat 
losser, meer gedeelde interesse) en linking 
(verder verwijderde interessante contacten). 

Linking connections zijn van groot belang voor de 
kennisproductiviteit, omdat ze onmisbare kennis 
van buiten naar binnen brengen. De uitkomsten 
van De Jongs onderzoek zijn goed vertaalbaar 
naar scholen, die nu eenmaal uit de aard der zaak 
veel weg hebben van netwerkorganisaties. En 
eveneens belangwekkend is, ten slotte, ook een 
onderzoek over kennisdeling uit 1987 dat Richard 
Sennet aanhaalt in ‘The Craftsman’. Daaruit bleek 
dat de kennis van artsen die geen behandelings-
opties bespraken met collega’s, zich niet blootstel-
den aan kritiek en geen tacit kennis deelden, in de 
loop van de tijd verslechterde in vergelijking met 
die van collega’s. Sennet (2008) voegt daaraan 
toe: ‘Local family doctors - those reassuring figures 
in medical romance - seem particularly to suffer 
from this syndrome’. Dat lijkt een aardige parallel 
met wat Wim van de Grift (2010) signaleerde in 
‘Ontwikkeling in de beroepsvaardigheden van lera-

de vraag naar het waarom wordt gesteld. En er 
zijn zat partijen die dit haast ‘automatisch’ in stand 
blijven houden’.

Externe oriëntatie
De rationale 
Rebergen legt, zij het niet met zoveel woorden, de 
vinger op een zere plek: deelname aan het discours 
in de buitenwereld heeft binnen scholen vaak de 
status van een aardigheidje, een extraatje dat 
meteen sneuvelt als er belangrijker dingen aan de 
orde zijn; wie dat dan toch zo nodig wil, die moet 
dat dan maar in zijn vrije tijd doen. En dat dan terwijl 
externe oriëntatie nu juist van groot belang is voor 
de innovativiteit, de vitaliteit van een organisatie van 
professionals. Stelling vier in Matthieu Weggemans 
‘Leidinggeven aan professionals? Niet doen!’ luidt 
niet voor niets: ‘Kijk naar buiten, anders zie je niks 
nieuws, en innoveer door samen te werken’. In zijn 
toelichting schrijft hij onder meer: ‘wees outward 
looking (in plaats van inward looking, navelstaren), 
denk outside-in (in plaats van inside-out), blijf be-
nieuwd naar wat anderen doen’.

De term ‘innovatie’ is in onderwijskringen door 
het studiehuis en projecten als ‘Koop een auto 
bij de sloop’ nogal beladen geraakt. Daarom 
spreek ik liever van vitaliteit dan van innovativi-
teit. Het gaat immers niet alleen om het ontwik-
kelen van nieuwe benaderingen, maar ook om 
het tegengaan van entropie, van de slijtage 
door routinisering die in non-profit organisaties 
altijd op de loer ligt. Doordat je daar de tucht 
van de markt niet snel aan den lijve ondervindt, 
keren dergelijke organisaties gemakkelijk in 
zichzelf. Met alle gevolgen van dien. 

Jammer genoeg verwijst Weggeman niet naar 
onderzoek dat het effect van die externe oriëntatie 
laat zien, maar spijtig genoeg is daarvan ook niet 
zo veel. Vaak is het vooral anekdotisch, zoals in 
‘Innovatieroutine’ van Dany Jacobs en Hendrik 
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ren’, namelijk dat de hogere beroepsvaardigheden 
afnemen met de jaren. Mogelijk houden oudere 
leraren het meer dan gemiddeld voor gezien met 
de buitenwereld.

De docenten
Met die laatste zinnen zijn we beland bij een lastig 
probleem: er zijn zoals eerder gezegd op dit terrein 
maar weinig cijfers. In de vakinhoudelijke vereni-
gingen bijvoorbeeld zijn alles bij elkaar zo’n 45.000 
docenten georganiseerd, maar ten eerste zijn 
dat niet allemaal ‘gewone’ docenten (een deel is 
bijvoorbeeld adviseur, lerarenopleider of univer-
sitair vakdidacticus) en ten tweede zijn de leden 
lang niet allemaal even actief (en misschien zijn de 
meeste zelfs wel slapend lid). Je moet het voor het 
beeld dus vooral hebben van indrukken en educa-
ted guesses. Mede op basis van de gesprekken 
die ik voerde voor dit hoofdstuk en op basis van 
indrukken van collega’s, lijkt de conclusie gewet-
tigd dat de externe oriëntatie van de gemiddelde 
school zwak is. Op elke school loopt minstens één 
docent rond die geregeld buiten de deur kijkt, maar 
diens inbreng is zelden structureel verankerd. 
Buiten de deur kijken is iets waar het zelden van 
komt, meestal doordat de tijd ervoor ontbreekt, dat 
is tenminste hoe veel docenten het zien. 

Op een regenachtige middag in januari, na de les-
sen, praten we daarover met een drietal geschie-
denisdocenten van het Revius Lyceum in Doorn, 
een school van zo’n 1500 leerlingen, waarvan de 
inspectie de kwaliteit op orde vindt en waar op ini-
tiatief van een aantal docenten een tijdje geleden 
een LeerKRACHT-project is gestart. Kortom, een 
school zoals er wel meer zijn in Nederland. De drie 
gesprekspartners vinden zich bovendien repre-
sentatief voor het team. We leggen ze een lijstje 
voor van de activiteiten die in dit hoofdstuk aan 
de orde zijn gekomen. Ze blijken er daarvan maar 
een paar te kennen: eigenlijk alleen de sites waar 
je lesideeën kunt halen, waarbij logischerwijze die 
van de VGN het hoogst scoort. Ze kijken er zelf 
wel een beetje van op dat ze zoveel onbekends 

tegenkomen, maar tegelijk vinden ze dat niet 
vreemd: het is vooral een kwestie van tijd. Nienke 
van Drooge: ‘Als ik meer tijd had, zou ik wel meer 
buiten de deur doen. In de vakantie kijk je wel, 
maar lopende het jaar is daar gewoon geen tijd 
voor. Buiten de deur ben je vooral op zoek naar 
lesideeën. Als ik meer wil weten over differentië-
ren of over omgaan met een moeilijke klas, dan 
bestel ik gewoon boeken. Of ik zoek artikelen over 
bijvoorbeeld differentiatie op het net’. Maar dat ze 
weinig buiten de deur kijken, betekent niet dat ze 
het onzin vinden. Suzanne Ruijgrok: ‘Nu ik studeer 
voor mijn bevoegdheid Duits merk ik dat contacten 
met andere leraren leuk zijn, een eye opener. Ze 
maken dat je meer nadenkt over wat je doet. Dus 
het is niet iets van ‘het zal wel’, maar van ‘waar 
haal je de tijd vandaan?’ Rob Canninga relativeert 
overigens het probleem: ‘Deze school is zo groot 
dat je binnen de school altijd wel iemand vindt om 
mee te sparren. Onze sectie bestaat uit zeven 
man, een mix van oud en jong, verhalenvertellers 
en mensen die meer feitelijk bezig zijn’. Ruijgrok 
sluit daarbij aan: ‘We wisselen wel onderling in de 
sectie info uit, bijvoorbeeld over toetsen. En als je 
door de gang loopt, dan kijk je wel eens door het 
raam van het lokaal van een collega en denk je, 
wat zit hij daar nou te doen? Dan stoor je hem ge-
woon even om te horen hoe het zit.’ Maar, tekent 
Van Drooge hierbij aan, ‘informatie-uitwisseling is 
wel het eerste dat verdwijnt in het sectie-overleg. 
Dat vindt vier keer per jaar plaats en daar gaat het 
veel over planning, van excursies, van toetsen. Er 
is weinig tijd voor ontwikkelen.’

De drie docenten van het Revius zijn bepaald niet 
de enigen die tijdgebrek als de grote boosdoener 
aanwijzen. In het Onderwijsverslag 2012/2013 
constateert de inspectie dat meer dan de helft van 
de leraren zegt ‘dat zij in de praktijk onvoldoende 
toekomt aan professionalisering, door de drukte 
van de dagelijkse werkzaamheden. Zij voelen 
zich vaak overbelast. In het voortgezet onderwijs 
geeft meer dan de helft van de leraren aan dat de 
schoolleider hier onvoldoende oog voor heeft. In 
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het basisonderwijs en het speciaal onderwijs ligt 
dat percentage lager’ (Inspectie van het Onder-
wijs 2014). In het middelbaar beroepsonderwijs 
is het trouwens niet veel anders. Zoals BVMBO’s 
Marjolein Held zegt: ‘Er wordt heel veel geprofes-
sionaliseerd, maar het rendement ontstaat pas 
door het delen met elkaar; als je dat niet faciliteert, 
dan heb je er niks aan. De individuele leraar leert 
dan wel wat, maar uiteindelijk leidt dat tot frustra-
tie. Delen en informeel leren zijn cruciaal, maar de 
voorwaarden ontbreken vaak en men neemt er niet 
de tijd voor. De waan van de dag heeft voorrang 
op het leren van en met elkaar. Doordat lesroos-
ters die niet synchroon lopen, ontmoet je elkaar als 
team weinig. Gesprekken krijgen dan een functi-
oneler karakter’. Maar tijd en organisatie van het 
werk kunnen niet de enige oorzaak zijn. Voor een 
deel zit het hem misschien wel in de mentaliteit 
van de beroepsgroep. Leraren zijn zoals dat heet, 
hybride professionals, dat wil zeggen: kenniswer-
kers zonder occupational control (cf. Noordegraaf 
e.a., 2014). Mogelijk versterkt dat het gevoel bij de 
meerderheid dat deelname aan activiteiten zoals 
in dit hoofdstuk beschreven, er toch maar weinig 
toe doet.

De schoolleider
Juist daar ligt dan een mooie taak voor de school-
leider, alleen weet menig schoolleider niet zo goed 
raad met dit soort activiteiten. Michel van Ast van 
TheCrowd hoorde een tijdje terug dat de school-
leider van een docent die lid wou worden van 
TheCrowd, na enig nadenken zei: ‘Het ziet er niet 
uit als een traditionele training, ik zou het maar 
niet doen’. En Frank Jansma van de Onderwijs-
coöperatie meldde in een wat ander verband: ‘Er 
zijn leraren met een lerarenbeurs, die in aanra-
king komen met onderzoek, maar die, als ze dan 
terugkomen in de school, te horen krijgen: ga jij 
nou maar weer gewoon lesgeven’. De bestaande 
orde, oordeelt Vincent de Gast, domineert: ‘Alles 
draait om het rooster. Een school moet aan zijn 
uren komen, er mag geen lesuitval zijn. In zijn 
algemeenheid domineert het stelsel: het rooster, 

de verantwoording, de druk op het eindexamen’. 
LML’s Renée van Eijk ervoer dat overigens ook, 
maar vond wel een oplossing: ’Ik ben heel graag 
buiten de deur, en mijn collega’s vinden dat prima 
omdat ik enthousiast terugkom. Maar mijn huidige 
directeur heeft daar wel moeite mee gehad. Voor 
haar stond het groepsbelang voorop. En dat is 
heel begrijpelijk gezien de problematische situ-
atie van onze school: omdat die zwak is, moet er 
zoveel veranderen dat er weinig ruimte is voor dit 
soort dingen. Zij wou daarom de regie houden. Ik 
heb afgesproken: als ik nou een lijstje maak met 
waar ik naar toe wil, dan regel ik zelf de vervan-
ging. Toen was het okay.’

Dat Van Eijks schoolleider de regie wil houden, 
is op zichzelf niet zo verbazingwekkend. Een 
schoolleiding voert immers een lastige koorddans 
uit tussen wat Quinn en Rohrbaug (1983) ooit 
‘concurrerende waarden’ noemden, de vier aan-
dachtsgebieden die constant om de aandacht van 
de manager vechten:

•	 visie en innovatie;
•	 HRM;
•	 interne processen;
•	 resultaten. 

Een schoolleiding balanceert al met al voortdurend 
tussen flexibiliteit en stabiliteit en tussen interne en 
externe focus. Daarbij gaat gemakkelijk iets mis. 
Voor zover dat dat activiteiten in het buitengebied 
betreft, is dat niet alleen teleurstellend voor de 
betreffende docent, maar - en dat is minstens zo 
erg - verspilling. Want juist dit soort activiteiten zijn 
vooral van groot belang voor het aandachtsgebied 
visie en innovatie. Misschien wordt het discours 
binnen de school er soms chaotischer van, maar 
juist wat chaos kan wel eens heilzaam zijn in een 
organisatie waarin het rooster regeert.

Tegen die achtergrond: wat kan een schoolleiding 
doen? In de eerste plaats natuurlijk zo goed en zo 
kwaad als dat kan, zien te volgen wat er in het bui-



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  maart 2015   |  nummer 1 97

Methodiek

tengebied gebeurt en in beeld zien te krijgen wat 
dat waard is. In dat verband is het misschien geen 
gek idee om zelf ergens aan deel te nemen en een 
paar docenten, met daarbij tenminste één dwars-
ligger, mee te nemen om daarna bij de Italiaan 
eens met zijn allen verder te praten. Ten tweede: 
bevorderen dat wat daar aan zinvols gebeurt, op 
een of andere manier de school in komt. Daarvoor 
moet je in elk geval zo nu en dan eens praten met 
de ‘buitengebiedgangers’.  ■

Misschien biedt het volgende ook nog een 
aardige optie. In de gesprekken die we voor 
dit artikel voerden, vertelde een lerares Neder-
lands dat in haar sectie van zeven man heftige 
meningsverschillen bestonden over de vraag 
of je nou wel of niet grammatica moet geven. 
Op een gegeven moment vond zij op het 
net dat er in Brugge over dat onderwerp een 
conferentie plaatsvond. Van haar schoolleider 
mocht zij erheen en ze kwam enthousiast met 
de nodige gespreksstof terug. Alleen: helaas 
was er geen tijd om met de sectie de discus-
sie aan te gaan, en bleef ze teleurgesteld met 
haar probleem zitten.
Misschien was het beter geweest als haar 
schoolleider had gereageerd zoals die school-
leider uit een voorval dat een andere infor-
mant me vertelde:

Komt een leraar bij zijn directeur en vraagt: 
‘Mag ik naar die cursus dyslexie?
De directeur: ‘Nee.’ 
En na een korte stilte: ‘Alleen als de hele 
sectie meegaat.’
Of de rest van de sectie dat zo’n goed idee 
vond, weet ik niet. Maar ik vond het nog niet 
zo gek bedacht.
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Het onzekere vakmanschap
Bij wijze van nabeschouwing
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Wij hebben geprobeerd dat risico te vermijden, 
zonder de vraag naar de rol van schoolleiders bij 
professionalisering van leraren, uit de weg te gaan. 
Zo gaven Niek Bootsma en Kees Horsman in hun 
hoofdstukken een beeld van wat individuele lera-
ren zo al inspireren kan, en hoe je als school een 
omgeving kunt creëren die persoonlijke professio-
naliteit en schooldoelen met elkaar kan verenigen. 
Die persoonlijke professionaliteit is echter de kern 
van de zaak. Opgelegde professionalisering werkt 
niet, zoals Klaas van Veen betoogt in ‘De zin en 
onzin van professionaliseren’, het moet van bin-
nenuit komen. 

Dat laatste zal waar zijn, alleen hebben we dan 
nog wel te maken met een taai probleem, waarvan 
de contouren zichtbaar werden in het hoofdstuk 
van Fer Coenders over docentontwikkelteams 
als schakel in de vernieuwing van schoolvakken. 
De stelling dat de inspiratie tot professionaliseren 
in eerste instantie van binnenuit moet komen, 
vooronderstelt namelijk dat leraren deelnemen aan 
het onderwijsdiscours. Daar zit echter een lelijk 
probleem. Verreweg de meeste leraren focussen 
vooral op hun dagelijkse lespraktijk en nemen niet 
of nauwelijks deel aan dat onderwijsdiscours. Dat 
weerspiegelt zich in hun professionaliseringsge-
drag. 

De min of meer natuurlijke neiging van de leraar 
om zich terug te trekken in het klaslokaal is zeker 
de laatste vier decennia versterkt doordat, zoals 
Klaas van Veen liet zien in het openingsartikel van 
dit themadeel, de vraag wat en hoe er geprofes-
sionaliseerd moet worden, maar al te vaak vooral 

■ Pieter Leenheer

De centrale vraag van dit themadeel is: wat inspireert de leraar om zich te professionaliseren? 
In een blad dat schoolleiders en -bestuurders tot doelgroep heeft, een riskante vraag. Want als 
je niet uitkijkt, bouw je hem tot volle tevredenheid van de doelgroep om tot ‘hoe inspireer ik mijn 
leraren tot professionaliseren?’ en offreer je de zoveelste reeks beschrijvingen van aanpakken 
waardoor leraren veel kunnen leren. 

door anderen dan de leraar zelf wordt beantwoord: 
door de overheid, door experts, zaakwaarnemers 
en zelfs door tv-persoonlijkheden en vergelijkbare 
opinieleiders. Dat resulteert dikwijls in activiteiten 
waar een leraar niet vrolijker van wordt, omdat 
ze te weinig met zijn lespraktijk en de daarmee 
samenhangende problemen te maken hebben. 
Anders gezegd, al die beterweters van buiten mis-
kennen vaak het vakmanschap van de leraar, zelfs 
al beweren ze het tegendeel.

Extended en restricted professionalism
Die buitenstaanders doen dat echter ook weer niet 
geheel zonder reden of aanleiding. Want zoals we 
hierboven al aanstipten, met dat vakmanschap van 
de leraar is wel degelijk wat aan de hand. De le-
raar is een vakman in de zin van Richard Sennets 
craftsman: iemand die zijn - complexe - werk graag 
goed wil doen (Sennet, 2008), iemand die plezier 
heeft in zijn werk en erin op kan gaan en iemand 
die ook na werktijd nog loopt te puzzelen op de 
problemen waar hij al werkend op stuit. Maar - 
en daar wijst Sennet ook op - dat vakmanschap 
heeft ook zijn schaduwzijden. De vakman kan zo 
opgaan in zijn werk dat hij aan blikvernauwing gaat 
lijden. Dat schaadt dan onvermijdelijk de kwaliteit 
van zijn werk. In 1975 introduceerde Eric Hoyle in 
dit verband twee goed bruikbare termen: restric-
ted professionalism en extended professionalism 
(Hoyle, 1975). De restricted professional is iemand 
die vertrouwt op ervaring en intuïtie en zich vooral 
laat leiden door een - om even de prettig-compacte 
Engelse omschrijving aan te houden - ‘narrow, 
classroom-based perspective’ dat vooral focust op 
wat van belang is voor de dagelijkse lespraktijk. 
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De extended professional daarentegen heeft een 
bredere blik en heeft bijvoorbeeld meer oog voor 
een rationele benadering van het werk. Kijk je nu 
door Hoyles bril naar de Nederlandse leraren, dan 
valt moeilijk te ontkennen dat er onder hen nogal 
wat restricted professionals rondlopen. Dat wil 
zeggen: hardwerkende mensen die onmiskenbaar 
plezier hebben in hun werk en hart hebben voor de 
leerlingen, maar die vooral gefocust zijn op de da-
gelijkse lespraktijk. Professionalisering is voor hun 
bij wijze van spreken vooral ideeën opdoen die ze 
morgen meteen kunnen gebruiken. Voor deelname 
aan het vakdiscours met beroepsgenoten hebben 
ze geen tijd en ze voelen zich er trouwens ook niet 
toe geroepen.

In het onderwijs heeft het restricted professiona-
lism overigens oude papieren. Nog halverwege 
de vorige eeuw zagen zowel overheid als leraren 
lesgeven als overbrengen van de liefde voor een 
vak op leerlingen. En hoe leraren dat dan deden, 
dat was de zaak van de individuele leraar zelf. 
Die kijk op de zaak begon echter te veranderen in 
de vijftiger, maar vooral in de zestiger jaren, met 
de groei en democratisering van het onderwijs en 
de groeiende bewustwording dat schoolsucces 
bepaald niet vooral een kwestie was van aanleg en 
doorzettingsvermogen van de leerling. Het aardige 
is dat het antwoord op de problemen waar het 
onderwijs destijds mee te kampen kreeg, in eerste 
instantie uit de beroepsgroep zelf kwam. In de 
tweede helft van de zestiger en de eerste helft van 
de zeventiger jaren miegelde het van de groepen 
die druk bezig waren met didactisering of heftig 
discussieerden over de doelen van het onderwijs. 
Met andere woorden: binnen de beroepsgroep 
ontstond een beweging in de richting van extended 
professionalism. Die beweging werd echter door-
kruist doordat de overheid zich vanwege de sterke 
groei van het onderwijs genoodzaakt zag meer op 
efficiency en effectiviteit te gaan letten. Als belas-
tingbetaler kun je daar tevreden over zijn, maar die 
politiek - eerst ingegeven door het maakbaarheids-
denken, later aangevuld met een stevige scheut 

neoliberalisme - heeft onmiskenbaar perverse 
effecten: een nadruk op meetbare opbrengsten 
die gemakkelijk uit de hand loopt plus een neiging 
tot centrale sturing die de leraar tot een simpele 
uitvoerder van bewezen benaderingen maakt. Met 
deze miskenning van de professionele identiteit 
van leraren drijft de overheid hen het hok in van de 
restricted professionals. 

Het alternatief?
Of te stellen dat alle vernieuwingspogingen van de 
laatste decennia allemaal op niets zijn uitgelopen, 
gaat me te ver, maar echt doorslaande successen, 
dat wil zeggen vernieuwingen waarvan de leraar 
vrolijk wordt, lijken het me evenmin. Voor een deel 
lopen de zaken echter stuk op het beeld van vak-
manschap dat leraren zelf koesteren: dat van vorst 
in een gedroomd koninkrijk, zoals de commissie-
Van Es dat ooit noemde (Commissie Toekomst 
Leraarschap 1993). ‘Vorst’ is eigenlijk geen erg 
passende term. Er zit namelijk ook een forse dosis 
onzekerheid in het vakmanschap van de leraar, 
iets dat zich bijvoorbeeld uit in de elders in dit 
themadeel gesignaleerde reserve om zelfgemaakt 
materiaal te delen met anderen of je klaslokaal 
zomaar voor vreemden open te stellen.

Verder spelen natuurlijk de eeuwige werkdruk en 
het gebrek aan tijd een fatale rol. Leraren zullen 
zich in principe wel kunnen vinden in de volgende 
tekst van Simon Verwer op Denkfiguren.nl: ‘Wat is 
onderwijs? Eén: creëren, maken, ontwerpen (de 
lesvoorbereiding). Twee: uitvoeren (de les). Drie: 
evalueren (nakijken, nabespreken). (...) In het 
onderwijsprogramma is de nadruk komen te liggen 
op uitvoering en evaluatie, daar bestaat de werk-
week vooral uit. Maar het eerste gedeelte, waarin 
heel veel beroepseer, kracht en energie zit, dat is 
onze strijd geworden. Een verbeterde positie voor 
creativiteit, voor het scheppen van ideeën en idea-
len’. Nogmaals: leraren zullen zich in principe wel 
kunnen vinden in deze tekst van Simon Verwer, 
maar voor velen van hen zal de hele werkweek al 
gevuld zijn met twee en drie...
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Buitenstaanders, zoals de overheid of bestuurders, 
kunnen onmogelijk het beeld van vakmanschap 
dat leraren koesteren, veranderen. Het zal, in elk 
geval in eerste instantie, uit de beroepsgroep zelf 
moeten komen. Dat maakt de groep rond Het 
Alternatief (Kneyber & Evers, 2013) bijzonder be-
langwekkend vanwege de uitgesproken standpun-
ten en de reuring die eromheen is ontstaan. Voor 
wie het boek niet bij de hand heeft, eerst een korte 
samenvatting. Het Alternatief, met de programma-
tische ondertitel ‘weg met de afrekencultuur in het 
onderwijs!’, is een bundel artikelen onder redactie 
van René Kneyber (wiskundeleraar) en Jelmer 
Evers (geschiedenisleraar), met aan het slot iets 
dat je een programma zou kunnen noemen. Ze 
willen het systeem ‘flippen’, dat wil zeggen: de 
verantwoordingspiramide omkeren en uitgaan van 
collectieve autonomie van docenten. Daarbij willen 
ze streven naar gedeelde doelen, samen te vatten 
onder de noemer ‘verbinden van kinderen en de 
wereld’. Wat betreft schoolleiderschap willen ze 
naar distributief leiderschap; schoolleiders leggen 
verantwoording af aan docenten, en schoolleider-
schap is tijdelijk. Het boodschappenlijstje voor 
beleidsmakers, tot slot, luidt als volgt:

•	 Goed onderwijs brengt risico’s met zich, maar 
beleidsmakers willen juist risicobeheersing. 
Van dat laatste moeten beleidsmakers af.

•	 Er moet een fikse innovatiepot komen waar 
docenten uit kunnen putten.

•	 Een soepeler regeling van onderwijstijd is no-
dig, zodat bijvoorbeeld wederzijds klasbezoek 
beter te regelen valt.

•	 De inspectie moet worden afgeschaft: docen-
ten moeten zelf hun kwaliteit bewaken.

•	 Er moeten meer carrièreperspectieven ko-
men, door combinaties van docentschap met 
bijvoorbeeld functies als ambtenaar, onderne-
mer of onderzoeker.  

Na de verschijning van Het Alternatief zijn negen 
onderwijsmensen - naast Kneyber en Evers een 
zestal schooldirecteuren plus Jaap Versfelt, de 

initiatiefnemer van LeerKRACHT - met elkaar en 
naderhand met een vijftal Kamerleden in gesprek 
geraakt over een langetermijnvisie voor het fun-
derend onderwijs in Nederland. Dat resulteerde 
begin september in ‘Samen leren: Aanbevelingen 
uit het onderwijs’. Vervolgens stuurde de minister 
eind oktober een brief aan de Tweede Kamer met 
wat zij met die aanbevelingen denkt te gaan doen, 
maar dat laten we maar even voor wat het is. We 
beperken ons tot die aanbevelingen: daarin missen 
we iets dat nu juist essentieel is.

Passend vakmanschap
In grote lijnen beveelt ‘Samen leren’ het volgende 
aan:
•	 Bevorderen van een verbetercultuur op de 

scholen waarin leraren van elkaar leren en 
dagelijks werken aan verbetering; dit vergt 
onder meer hoge ambities en een uitdagend 
curriculum. 

•	 Ervoor zorgen dat toppers voor het leraar-
schap kiezen.

•	 Streven naar een sterke beroepsgroep, iets 
dat vraagt om een centrale plaats voor het 
register, een goed gevuld innovatiefonds en 
de omvorming van de Onderwijscoöperatie tot 
een onafhankelijke vereniging van leraren. 

Opmerkelijk genoeg missen in dit rijtje een paar 
essentiële zaken uit Het Alternatief, zoals de 
omkering van de verantwoordingspiramide en 
het streven naar distributief leiderschap waarbij 
schoolleiders verantwoording afleggen aan docen-
ten en het schoolleiderschap tijdelijk is. De vraag 
hoe dat zit, legden we voor aan René Kneyber. Dat 
deden we in zijn Culemborgse kantoortje waarnaar 
hij is uitgeweken, omdat het thuis te veel werd met 
alle drukte in de nasleep van Het Alternatief, in 
combinatie met zijn gewone lestaak en sinds kort 
ook nog eens het lidmaatschap van de Onderwijs-
raad.
Om te beginnen geeft Kneyber ruiterlijk toe dat 
‘Het Alternatief’ een stuk verder ging dan ‘Samen 
leren’. Maar, vindt hij, dit is zo’n beetje wat je van 
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beleidsmakers mag verwachten, in feite zijn nu de 
docenten aan zet. Kneyber: ‘Van de aanbevelingen 
aan beleidsmakers aan het slot van Het Alterna-
tief om het allemaal handen en voeten te geven 
is flink wat overgenomen. Er is een innovatiepot 
gekomen, al is die met vijf miljoen euro wel veel 
kleiner uitgevallen. De norm voor de onderwijstijd 
is van tafel. Verder is de inspectie dan wel niet 
afgeschaft, maar die gaat wel dingen als collegiale 
visitatie en peer review bevorderen. En ten slotte, 
de carrièreperspectieven worden verbeterd’. Dat 
is, geeft hij toe, ‘nog geen ideaal resultaat. En er-
gens maak je natuurlijk ook je handen vuil. Maar je 
moet ook niet alles van beleidsmakers verwachten. 
Onderwijsspecialisten zijn vaak wel van goede wil, 
maar weten vaak weinig van onderwijs; ze hebben 
ook geen tijd om zich goed erin te verdiepen’. 
Je moet het, vindt Kneyber, nu verder eigenlijk 
veel meer van de docenten zelf hebben: ‘Iets als 
leiderschap is veel meer een zaak van de scholen 
zelf. Maar dat ligt nogal moeilijk. Voor collega’s is 
het lastig om uit de klaagstand te komen, en voor 
schoolleiders om uit hun voorschrijvende rol te 
komen. Er wordt zo makkelijk geklaagd dar er van 
alles móet. Maar dat is helemaal niet zo. Staats-
secretaris Dekker heeft groot gelijk als hij zegt ‘hou 
es op met zeuren, er mag veel meer dan je denkt 
en als je iets wilt, moet je het gewoon doén, dan 
merk je wel hoe het zit’. Ergens gaat er dus iets 
mis in de vertaling van het beleid naar de werk-
vloer. Leraren nemen de ruimte niet. Dat zit hem in 
de cultuur van gemankeerde professionaliteit.’ 

Met die laatste term raakt Kneyber aan een verkla-
ring voor het voortbestaan van wat we hierboven 
restricted professionalism noemden: ‘Het Alter-
natief viel goed in Den Haag en het grote mid-
denveld van de Onderwijsraad, de top van OCW, 
enzovoorts. Maar in de scholen zelf - daar kennen 
ze het niet. Dat zit hem in die cultuur van geman-
keerde professionaliteit. De oude autonomie, 

waarbij iedereen zijn eigen goddelijke gang ging, is 
een gemanagede professionaliteit geworden. Het 
neoliberale denken ziet de professional als iemand 
die gemanaged moet worden.’

Zou je dus kunnen zeggen dat overheid en experts 
met de beste bedoelingen de ontwikkeling van het 
oude beeld van professionaliteit - de autonome 
professional uit de veertiger en vijftiger jaren - naar 
een professionaliteitsbegrip dat beter voldeed 
aan de eisen van de tijd, in de kiem hebben ge-
smoord? Zo somber wil Kneyber het niet zien: ‘Er 
is een beweging naar een andere kijk. Niet meer 
verantwoorden naar boven; de leraar als vakman, 
als iemand die plezier put uit zijn werk. Als je werkt 
voor het halen van opgelegde targets die eigenlijk 
vreemd zijn aan het werk zelf - bijvoorbeeld dat het 
verschil tussen centraal examen en schoolexamen 
maar een halve punt mag zijn - dan ga je in rare 
bochten denken. Je wordt dan een afgetrainde 
aap. Je hebt meer aan een beroepsgroep die zich-
zelf de maat neemt.’ Dat is natuurlijk nog geen ge-
lopen race, maar de groep rondom Het Alternatief 
wil daar wel een steentje aan bijdragen. Teacher 
leadership wordt een belangrijk thema in deel 2 
van ‘Het Alternatief’, dat in september verschijnt.

Resteert de vraag wat je als schoolleider en -be-
stuurder kunt doen om extended professionalism 
- of beter misschien: passend vakmanschap - te 
bevorderen. Eigenlijk ligt dat nogal voor de hand 
na het voorgaande: laat ruimte, organiseer interac-
tie, creëer vrije ruimte en bevorder samenwerking. 
En vooral: stuur mensen de wijde wereld in en ga 
geregeld mee. Niet alle leden van een organisatie 
hoeven - om een term van Matthieu Weggeman 
(2007) aan te houden - cosmoprofs te worden. 
Als iedereen voortdurend buiten de deur is, komt 
het gewone werk krakend tot stilstand. Maar met 
voornamelijk local profs kom je er evenmin. Het 
gaat ook hier om het evenwicht. ■ 
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Start jaarlijks in september. 
Zie voor informatiebijeenkomsten 
en brochures onze website.

Ik ga verder 
met onderwijs. 
U ook?
“De naadloze aansluiting bij de praktijk 
was voor mij een belangrijke reden 
om te kiezen voor de Master Integraal 
Leiderschap bij het Centrum voor 
Nascholing. Wat ik in de opleiding leer 
kan ik direct toepassen op mijn school. 
Daarnaast merk ik dat ik kritischer ben 
geworden en meer evidence based te 
werk ga.”
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De Rijksuniversiteit 
Groningen 

concludeerde in haar  
onderzoek dat de 
ZOMERSCHOLEN 

effectief zijn tegen 
zittenblijven. 

In 2013 en 2014 werden respectievelijk  
85% en 86% van de leerlingen in de  
zomerschool alsnog bevorderd naar het  
volgend jaar. De Rijksuniversiteit Groningen  
deed in 2014 onderzoek naar de pilot.  
De onderzoekers concludeerden dat van de 
groep leerlingen die in 2013 alsnog over waren  
na deelname aan de zomerschool, 75% in het 
volgende schooljaar opnieuw werd bevorderd 
of is geslaagd voor het examen.

Dit zijn mooie resultaten die wij ook 
graag voor uw onderwijsinstelling en 
leerlingen realiseren. Dankzij deze 
uitkomsten is voor 2015 en 2016 subsidie 
beschikbaar gesteld, waarmee ook op uw 
school een Zomerschool opgezet kan worden. 

Als enigen in Nederland 
mogen BMC Implementatie 
en EduStaf met recht 
zeggen over ruime 
ervaring te beschikken 
in zowel het opzetten 
als het draaien van de 
zomerscholen tegen 
zittenblijven. 

Graag vertellen wij u meer 
over onze ervaringen en 
over wat wij u te bieden 
hebben. Vanuit onze 
dienstverlening kunnen wij 
u ook ondersteunen bij het 
aanvragen van de subsidie.

BMC IMPLEMENTATIE, EDUSTAF EN STUDIEKRING 
GARANDEREN:

 Ondersteuning bij het aanvragen van uw subsidie.
  Ondersteuning bij het voortraject (informatie­
bijeenkomsten voor leerkrachten en ouders) en natraject 
(terugkombijeenkomst voor leerlingen). 

  Ervaren projectleiders en bekwame, enthousiaste docenten/
coaches van BMC Implementatie, EduStaf en StudieKring. 

  Een kwalitatief goede uitvoering van de zomerschool in een 
prettige, stimulerende sfeer. 

MEER INFORMATIE 
Voor meer informatie kunt u contact opnemen met:
•   Brecht van Schendel, accountmanager EduStaf,  

via 06 ­ 12 30 60 96 of via brechtvanschendel@edustaf.nl.

Via onze website www.bmcimplementatie.nl/zomerscholen kunt 
u de uitgebreide brochure rondom de zomerscholen downloaden.




