Denkend aan Holland, onderwijsbeleid

en Biesta

Alle retoriek sinds de jaren '90 over autonome
scholen ten spijt, is de invloed van Den Haag op het
onderwijs nauwelijks afgenomen - om maar even
een understatement te gebruiken. Opbrengstgericht
werken lijkt alweer passé; nu vindt de overheid dat
het onderwijs moet excelleren, differenti€ren en per-
sonaliseren. Met een beroep op hun verantwoorde-
lijkheid voor het stelsel, nemen de OCW-bewindslie-
den het ene na het andere onderdeel van het stelsel
onderhanden, daarbij op de huid gezeten door een
ongedurig parlement

Van die dadendrang - waarvan je je dus kunt afvra-
gen hoe gepast het is - zou je als leraar, schoolleider
of -bestuurder behoorlijk moe, afkerig of boos kunnen
worden. Dat zal her en der ook zeker het geval zijn,
maar wat de laatste tijd vooral opvalt, is het grote
aantal positieve initiatieven in en rond het onderwijs
van groepen leraren en schoolleiders. Het bruist als
nooit te voren en je zou kunnen zeggen dat de auto-
nomie waarover we het in de jaren '90 hadden, nu in-
vulling krijgt - meer ondanks het onderwijsbeleid dan
dankzij. De betrokkenheid van veel onderwijsmensen
bij #onderwijs2032 bijvoorbeeld is mooi, maar het

is ook een reactie op het verstikkende en versmal-
lende onderwijsbeleid in de afgelopen decennia.
Steeds meer mensen maken zich hard voor goed
onderwijs, vanuit het besef dat goed onderwijs meer
is dan hoge scores op PISA-rankings. Wat dat ‘meer’
dan is, voelen velen intuitief wel aan, maar het onder
woorden brengen als basis voor dialoog, blijft lastig.
Juist op dat punt schiet onderwijspedagoog Gert

Biesta te hulp. De drie doeldomeinen die hij voor

het onderwijs onderscheidt - kwalificatie, socialisatie
en subjectivering - zijn op veler lippen. Dat leidt tot
een belangrijke verbreding van het onderwijsdebat,
waarin het te lang over enkel kwalificeren ging.

Maar daarmee zijn we er nog niet. De veel lastiger
vraag die ook op tafel ligt, is de waartoe-vraag. We
realiseren ons dat onderwijs bijdraagt en bij hoort te
dragen aan kwalificatie, socialisatie en subjectivering,
maar welke kwalificatie, socialisatie en subjectivering
achten we wenselijk? Welk mens- en wereldbeeld
staat ons voor ogen als we die vraag proberen te
beantwoorden? Juist op dat punt zijn de verschillen
tussen groepen mensen in ons land groot. Je kunt je
zelfs afvragen of we wel een gemeenschap vormen,
waarin sprake is van een gezamenlijke cultuur en
gedeelde uitgangspunten. Het antwoord is waar-
schijnlijk nee. Juist daarom is het belangrijk dat we
werk blijven maken van autonomie, zodat leraren en
scholen daadwerkelijk de ruimte krijgen om bij te dra-
gen aan wat zij en hun directe omgeving zien als het
goede. Voorwaarde daarbij is dat #onderwijs2032,
ondanks de enthousiaste betrokkenheid van velen,
niet leidt tot een stapeling van claims aan het adres
van het onderwijs, maar tot een smal nationaal
curriculum. Prachtig dat er nu ook aandacht is voor
socialisatie en subjectivering, maar laat op dit viak
alsjeblieft ruimte aan de scholen.

De redactie
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redactie@denieuwemeso.nl.
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Je binnenste buiten

en

professionele identitelt

Eind vorig jaar werd de beroepsstandaard voor
schoolleiders in het voortgezet onderwijs vastgesteld
als fundament onder het schoolleidersregister dat
als onderdeel van het Sectorakkoord VO ingevuld
gaat worden. De beroepsstandaard is er om ‘te
kunnen beschikken over professionele standaarden
om de kwaliteit en de ontwikkeling van het beroep
te bewaken’ (Beroepsstandaard Schoolleiders VO,
november 2014). In de beroepsstandaard zijn de
eerder vastgestelde competenties voor schoollei-
ders meegenomen, ‘op te vatten als ontwikkelbare
vermogens om adequaat, doelbewust en gemo-
tiveerd te handelen in beroepssituaties’ (ibid.). Al
met al een document met impact op het vak van
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de schoolleider. We zijn benieuwd hoe u tegenover
deze beroepsstandaard staat (of tegenover beroeps-
standaarden in het algemeen). Zelf hebben we er
een wat ambigue verhouding mee. Het geeft helder-
heid, maar het hart van het vak gaat er ook vaak in
verloren. Is een vak te vangen in competenties of
kenmerken, vragen we ons soms af.

We hebben dit artikel benut als aanleiding om dit
punt nader te onderzoeken. We willen aanvullend op
deze nieuwe beroepsstandaard een model presen-
teren dat volgens ons een ruimer inzicht geeft in de -
wat we noemen - professionele identiteit van school-
leiders. Het model zou dan gebruikt kunnen worden



om de beroepsstandaard van meer diepgang en
betekenis te voorzien.

Om ons vermoeden te onderzoeken hebben we drie
schoolleiders van het Petrus Canisius College in
Alkmaar! bereid gevonden op basis van dit model
met ons het gesprek aan te gaan. De vragen die we
hebben gesteld en van het verloop van het gesprek
hebben we beschreven in dit artikel, om zo ook als
voorbeeld te kunnen dienen voor hen die geinteres-
seerd zijn om zo'n gesprek in de eigen werkomge-
ving of organisatie te voeren. Tot slot trekken we een
aantal conclusies.

Competentieprofielen

Laten we eerst eens inzoomen op ‘competentie-
profielen’ als belangrijk onderdeel van de beroeps-
standaard. Je kunt er veel woorden aan vuil maken,
van alles van vinden, maar competentieprofielen
zijn onderdeel geworden van ons ‘vanzelfsprekende
heden’, zoals Masschelein en Simons (2007) dat
z0 mooi verwoorden. Ze zijn simpelweg niet meer
weg te denken uit het discours over professionali-

teit en professionalisering. Ook de totstandkoming
heeft vaste patronen aangenomen en weerspiegelt
een bepaalde wijze van denken. Kelchtermans

zegt hierover: ‘Men analyseert de inhoud van een
bepaald beroep en identificeert op basis daarvan
een in principe eindige en exhaustieve lijst van
competenties (samenhangende clusters van kennis,
vaardigheden en houdingen die noodzakelijk zijn om
de opdrachten in dat beroep tot een goed einde te
brengen). Op basis van die competentielijst ontwerpt
men vervolgens een opleidingsprogramma, waarvan
men aantoont dat het toelaat om die competenties
te verwerven en dus competente beroepsbeoefe-
naars af te leveren. Op basis van die lijst beoordeelt
en evalueert men ook of iemand over de nodige
competenties beschikt. De competentielijst fungeert
dus als een blauwdruk, als een normatief plaatje
waaraan men moet voldoen of waar men naar toe
moet werken vooraleer men zichzelf als professional
mag beschouwen’ (Kelchtermans, 2013).

Wat echter belangrijk is om te realiseren is dat het
gesprek rond competenties met de bijbehorende
instrumenten, juist door de onvermijdelijk abstracte

Met veel dank aan Harold Ansink, Johan Dekker en Jeanette Lotte voor hun onmiddellijke bereidheid om het model van
professionele identiteit met ons te onderzoeken en voor het vertrouwen om hun persoonlijke verhalen met ons te delen.
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formuleringen, niet zomaar de werkelijkheid van de
specifieke schoolleider weergeeft. Anders gezegd,
als je een gesprek hebt met het beroepsprofiel als
basis zou er wel eens vooral een werkelijkheid ge-
creéerd kunnen worden. Het onderzoek naar wie je
als schoolleider eigenlijk bent, gaat dan verloren.

Het ontstaan en bestaan van profielen, competen-
ties of anderszins, beantwoordt aan een behoefte

in de praktijk. Maar is het profiel langzamerhand de
praktijk niet gaan regeren? Of, zoals we ons met
Kelchtermans afvragen: zijn we niet verschoven van
de vraag ‘wie wil jij zijn als schoolleider?’ naar de
vraag ‘wie denk je dat je moet zijn als schoolleider?’

Uiteindelijk is er een groot spanningsveld rondom
professionele profielen, namelijk die tussen het
ultiem collectieve - wat vinden we (objectief gezien)
goed vakmanschap binnen deze professie? - en
het ultiem individuele - wie ben ik en hoe geef ik, op
de best mogelijke manier vorm aan mijn professie?
Professionele profielen, zoals de beroepsstandaard
voor schoolleiders, doen wel het één (helpen de
collectieve norm te bepalen), maar laten het ander,
de verbinding met het ultiem persoonlijke (de profes-
sionele identiteit). Juist die verbinding zou ervoor
kunnen zorgen dat het profiel betekenis krijgt in de
praktijk

Het beroepsprofiel nodigt niet vanzelfsprekend uit
om het als schoolleiders met elkaar te hebben over
‘Wat zit er van jongs af aan in je dat je meebrengt in
je beroep van schoolleider?’ of ‘Wat typeert jou als
leider?’ Je wordt wel geacht om veel kennis van za-
ken te hebben, maar wat heb jij geleerd dat werkt?
Welke mini-theorieén hanteer je nou feitelijk in je
dagelijkse praktijk? En zijn er op je school ook do’s &
don’ts rond leiderschap?

In het onlangs verschenen boek Je Binnenste Buiten
(Ruijters e.a., 2015) hebben we een model rondom
professionele identiteit beschreven. In dit model
wordt een aantal domeinen rond (professionele)
identiteit onderscheiden die wel gemakkelijk tot dit
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soort vragen aanleiding geven, ook en juist met
inbreng vanuit de beroepsstandaard. Laten we dat
model eens onder de loep nemen.

In het model staat identiteit centraal. Dit vormt dan
ook de kern van de visuele weergave ervan (zie
figuur 1). Die kern maakt onderdeel uit van een
groter geheel waarbinnen verbindingen te zien zijn
tussen de organisatie en het individu, tussen wij en
ik, tussen onze professionele werkelijkheid en onze
professionele binnenwereld. Immers al deze onder-
delen bepalen onze identiteit.

In de literatuur wordt naast ‘identiteit’ ook gesproken
over ‘zelf'. Soms worden beide begrippen in een
adem genoemd, zonder een onderscheid te maken.
Dat onderscheid maken wij wel. Het zelf is alles wat
je bent (de kleur van je ogen, je beroep, je moeder,
je vrienden, je boeken, enz.) Mensen reageren niet
simpelweg op iets in hun omgeving, maar geven via
het zelf daaraan betekenis. Het zelf is te beschou-
wen als moderator en mediator (Swann & Buhrmes-
ter, 2012). Identiteit is een onderdeel van het zelf,
het bevat de dingen die maken dat je jezelf herkent
en dat anderen jou herkennen. Identiteit betreft de
kwaliteiten en kenmerken die onvervreemdbaar zijn
en jou je kleur geven (Baumeister, 2011).

Om wat meer beeld te geven over wat identiteit wel

en niet is, een drietal kenmerken:

e Hetis continu in ontwikkeling en vormt zich in
het moment.

*  Ondanks alle veranderingen die je ondergaat,
ervaar je jezelf als hetzelfde. Identiteit zorgt
voor het gevoel dat er een soort samenhang en
logica in je ervaringen bestaat (Swann, 1992).

* Identiteit lijkt wellicht puur individueel, maar is
een sociaal concept. Wanneer mensen zichzelf
definiéren, doen ze dat in termen van wat
belangrijk is in verhouding tot de mensen om
hen heen. Mensen streven er naar dat anderen
hen herkennen zoals ze zichzelf ook kennen



Figuur 1. Zelf en Identiteit

(Swann & Buhrmester, 2012). Op momenten
dat die herkenning er is, krijgt je identiteit de
ruimte en ontstaat het gevoel dat je ergens
helemaal kunt en mag zijn.

Al met al geeft je identiteit je onvervreemdbaar je
kleur. Je professionele identiteit doet dat voor jou als
professional.

Verborgen en verbonden

Over (professionele) identiteit kun je niet ‘zomaar’
het gesprek voeren. Daarvoor is het te veelzijdig en
te verpakt. Je moet enige afstand creéren om het
te kunnen onderzoeken. Dan is zicht op de inbed-
ding van professionele identiteit in het grotere zelf
behulpzaam.

Het eerste relevante onderscheid binnen het zelf is
een voor de hand liggende: de mens is een relatio-
neel wezen. EIk mens is mens in relatie tot anderen.
Het zelf heeft daarmee een ik- en een wij-kant
(respectievelijk de onderste en bovenste helft van
het model) met niet alleen een binnenwereld (die
iemand alleen zelf ten diepste kent), maar ook een
buitenwereld, een wereld die wordt gevormd door
het samenspel met anderen (zie figuur 2).

Figuur 2. 1k en wij, binnenwereld en werkelijkheid

Naast het onderscheid in een ik- en een wij-deel is
er een onderscheid te maken in het persoonlijke en
professionele domein. Het laatste is een deel van
het eerste en levert een belangrijke input aan wie je
bent, wat je kenmerkt en hoe je gevormd wordt (zie
figuur 3).

Professioneel
domein

Persoonlijk
domein

Figuur 3. Onderscheid tussen een professioneel
en een persoonlijk domein
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Als we beide onderscheidingen combineren ontstaat
van boven naar onder het volgende beeld (zie

figuur 4). In het wij-deel heb je een buitencirkel, het
institutionele frame en een binnencirkel die we het
professionele frame hebben genoemd. Het frame
heeft betrekking op bijvoorbeeld de directe groep
collega’s waarmee het vak wordt uitgeoefend (zoals
het managementteam); de buitencirkel betreft de
schoolorganisatie waarvan deel wordt uitgemaakt.
Maar er zijn ook andere onderscheidingen denkbaar:
het professionele frame kan een regionaal netwerk
van schoolleiders zijn, het institutionele frame het
schoolleidersplatform van de VO-raad.

Binnen dit model maken de beroeps, functie- en
competentieprofielen waar we het eerder over had-
den, onderdeel uit van het institutionele frame.

Gaan we verder aan de onderkant, de ik-kant, dan
zien we een vergelijkbare onderscheiding: een pro-
fessioneel en een persoonlijk deel. Het professionele
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zelf bestaat onder andere uit de eigen kennisbasis
en het eigen expertisegebied. Het betreft de manier
waarop iemand de eigen professie vormgeeft. Dus
niet wat de body of knowledge van een leidingge-
vende in het algemeen is, maar wat iemands actieve
kennisbasis vormt (“Welke minitheorieén hanteer

je in je werk?), wat jij als schoolleider belangrijke
vakliteratuur vindt.

Het persoonlijk domein ten slotte, bestaat uit het
materiéle zelf (alles waar we ‘mijn’ voor kunnen
zetten en waar we ons toe verhouden in betrokken-
heid, verantwoordelijkheid en eigenaarschap), het
spirituele zelf (dat wat ons in beweging zet) en het
sociale zelf (alle netwerken en groepen waarbinnen
we actief zijn en waartoe we ons verhouden).
Schets van de interventie

Terug naar het professionele profiel. Bij het intro-
duceren van de beroepsstandaard voor schoollei-

Figuur 4. De vier schillen rondom professionele identiteit
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ders is er iets is toegevoegd aan het institutionele
frame. Maar wat betekent dit voor de andere
domeinen van het model, bijvoorbeeld voor de per-
soonlijke opvattingen over leiderschap ten opzichte
van deze standaard? Of voor de gemeenschappe-
lijke kijk op leiderschap binnen de organisatie?

Tijd voor een experiment rondom de bruikbaar-
heid van het model. We hebben daartoe drie
schoolleiders van een school uitgenodigd voor
een gezamenlijk interview, bedoeld als interventie
om institutionele competentieprofielen (zoals de
beroepsstandaard) en professionele identiteit met
elkaar te verbinden op een manier die - in dit geval
- een team schoolleiders nieuw zicht zou kunnen

geven op gezamenlijkheid en diversiteit. Maar
ook om met die standaard een scherper beeld te
krijgen over de vraag wat voor een schoolleider hij
of zij eigenlijk wil zijn.

De interventie laat zich als volgt kort samen-
vatten. In een ontspannen gesprek beweeg je
tussen de abstractie van het beroepsprofiel voor
schoolleiders en de persoonlijk verhalen, tussen
hoe de groep kijkt naar leiderschap en hoe daar
individueel over gedacht wordt. De verschillende
opvattingen worden verkend om zo de abstracte
competenties wat meer concreetheid te geven en
onderlinge diversiteit beter te begrijpen en benut-
ten. De vragen die hierbij leidend waren staan in de
kadertekst.

meuilassan|
frima

Figuur 5. Model Professionele Identiteit (Ruijters e.a., 2015). en een persoonlijk domein
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Hoe verliep het gesprek? We hadden ervoor gekozen
om direct in gesprek te gaan, zonder uitleg van het
model. Achteraf gezien was het misschien handiger
geweest om dat wel te doen: het model geeft dan de
onderlegger voor de vragen, waardoor het duidelijker
wordt vanuit welk perspectief een bepaalde vraag
gesteld wordt.

We waren om te beginnen natuurlijk nieuwsgierig
naar de opvattingen over de beroepsstandaard. De
schoolleiders vonden het wel een goed idee dat zo'n
standaard er was, maar, zoals een het formuleerde

‘ik heb het een keer bekeken en voldoe er in grote
lijnen wel aan. Het is niet iets wat mijn dagelijkse werk
stuurt’. Een ander: ‘Ik vond het leuk mijn vak erin terug
te zien. We gebruiken ‘m als onderligger voor ons
functioneringsgesprek met de bestuurder. De stan-
daard is een houvast als je nadenkt over je professio-
nele ontwikkeling en verantwoordelijkheden, maar niet

Begeleidende vragen
. Institutionele frame

goed bruikbaar als persoonlijke leidraad in de praktijk.’
De vragen rond het persoonlijk zelf en het professi-
onele zelf leverden mooie verhalen op over jeugd-
belevenissen, drijfveren en kernopvattingen over
leiderschap. Zo was het verhaal van een van hen die
als vijfiarige boerenzoon uit te zoeken had hoe hij ‘met
een takje als hulpmiddel ervoor moest zorgen dat de
koeien wel in de voorjaarswei en niet in mestvaalt
terecht kwamen'. Wat voor soort takje neem je dan?
En wat roep je? Vooral die persoonlijke verhalen van
vroeger bleken aanleiding te hebben gegeven om het
na het gesprek - zo vertelden ze een week later - het
uitgebreid met elkaar te hebben over wat hen bindt,
waarin ze verschillen en wat hun leiderschap nu juist
zo persoonlijk maakt. We kwamen te spreken over
belangrijke waarden in het werk. ‘In beweging willen
blijven’, was er een. ‘Liefde’ was een andere. ‘Dat je
op een of andere manier houdt van de mensen met
wie je werkt en aan wie je leiding geeft; dit drijft me

- Kennen jullie de beroepsstandaard waar jullie als schoolleiders aan moeten voldoen?
Wat vinden jullie ervan? En van het feit dat er zo'n standaard is?
- Wat staat er in de missie en visie van de school? Wat betekent dit voor jullie leider-

schap?
. Persoonlijke zelf

- Wat zit er van jongs af aan in je dat je meebrengt in je beroep van schoolleider?

- Wat zijn belangrijke waarden voor je?

- Waar wil je zeggenschap over?
. Professioneel frame

- Hebben jullie do’s & don’ts rond leiderschap op de school?
- Wanneer weten jullie dat je het met elkaar goed doet?
- Hoe verhouden jullie je tot de bestuurder van de school?

. Professioneel zelf
- Wat typeert jou als leider?

- Wie is je voorbeeld? Hoe wil je een voorbeeld voor een ander zijn?

- Welke mini-theorieén hanteer je in je werk?

- Wat maakt het aantrekkelijk om de baas te zijn? En wat vind je er onaantrekkelijk aan?
. Afrondend over professionele identiteit

- Wat is nu echt kenmerkend voor jou? (of voor elkaar)
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om mijn best te doen om mensen te helpen verder te
komen'. ‘Niemand heeft een probleem alleen’ werd
ook genoemd als productieve tegenhanger van ‘Van
wie is de hete kroket?'.

We waren benieuwd welke mini-theorieén in de da-
gelijkse praktijk gebruikt worden. Enthousiasme was
er voor de gevestigde modellen zoals de verander-
kleuren van De Caluwé en de logische niveaus van
Bateson. Maar ook voor praktische uitgangspunten
als ‘niet met een oplossing komen als iemand nog niet
vertrouwd is met het probleem’.

Macht en ego bleken niet aan de orde bij het ‘baas
zijn’. Wel plezier bij het kunnen ontwerpen en inno-
veren. ‘Eraan bijdragen dat de school beter wordt en
voor die verbetering verantwoordelijk zijn’. Erkenning
voor die bijdrage is er vooral in de persoonlijke con-
tacten. ‘Het is fijn als mensen het je gunnen dat een
aantal zaken gelukt is en ze je zeggen dat zij met een
fijn gevoel de vakantie ingaan’. In het gesprek bleek
het opvallend vaak over ‘ontmoeten’ en ‘verbinden’

te gaan en helemaal niet over systemen en structu-
ren. Er was grote overeenstemming over het belang
van de relationele kant van het schoolleiderschap.
‘Samenwerking’ was een ander thema dat vaak
opdook tijdens het gesprek. ‘ledereen is trouw aan
zichzelf, maar ook bereid samen te werken. Eerlijk zijn
naar elkaar, verantwoordelijkheid nemen. We weten
van elkaar wat we waard zijn. We willen een zo goed
mogelijke tandem vormen’.

Het was een rijk gesprek waarin persoonlijke noties en
onderlinge verschillen en overeenkomsten betekenis
kregen in relatie tot elkaar en tot het beroepsprofiel.

We kunnen op basis van deze ervaring natuurlijk geen
grootse conclusies trekken. Wel heeft het gesprek met
de schoolleiders onze veronderstelling bevestigd dat
het model rond professionele identiteit dat we in dit
artikel hebben gepresenteerd, schoolleiders helpt hun
professionele identiteit in de breedte te verkennen,
zowel voor zichzelf als gezamenlijk, en daarmee het

beroepsprofiel meer kleur te geven. En dat het stof tot
nadenken en -praten geetft.

Weliswaar zijn de bekwaamheden in het beroepspro-
fiel voor schoolleiders zo geformuleerd dat er ruimte

is voor vertaling naar de eigen werksituatie, maar

een doorvertaling naar de eigen werksituatie is toch
wat anders dan het zoeken naar verbinding met het
persoonlijke als een wezenlijk onderdeel van de pro-
fessionele identiteit. Ons model heeft dit ‘hiaat’ willen
opvullen. Het gesprek over waar je als leider van bent,
wat jou je kleur geeft, geeft meer inhoud en invulling
aan het redelijk abstracte leiderschapsprofiel. Juist
door alle domeinen van de professionele identiteit te
onderzoeken, ontstaat diepgang. Daarmee krijgt het
‘persoonlijke’ van leiderschap meer reliéf en betekenis.
En draait het in de praktijk van alledag niet juist om dat
persoonlijke? W

. Baumeister, R. F. (2011). Self and identity: a brief
overview of what they are, what they do, and how
they work. In: Annals of the New York Academy
of Sciences, 1234 (Perspectives on the Self),
48-55.

. Kelchtermans, G. (2013). Praktijk in de plaats van
blauwdruk. In: Tijdschrift Voor Lerarenopleiders,
34 (3), 89-100.

. Masschelein, J., & Simons, M. (2007). Compe-
tentiegericht onderwijs: voor wie? In: Ethische
Perspectieven, 17 (4), 398-421.

. Ruijters, M. C. P. (red.) (2015). Je binnenste bui-
ten. Over professionele identiteit in organisaties.
Deventer: Vakmedianet.

e Swann, W. B. (1992). Why people self-verify. In:
Journal of Personality and Social Psychology, 62
(3), 392-401.

e Swann, W. B, & Buhrmester, M. D. (2012). Self-
Verification. The search for Coherence. In: M.

R. Leary & J. P. Tangney (Eds.), Handbook of
Self and Identity (pp. 405-424). New York: The
Guilford Press.
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De vorige keer opperde ik dat we misschien wel met
leerlingen moeten beginnen, als we goede leiders
willen opleiden en vormen. En zouden we dan niet
al kunnen beginnen dan op de basisschool? Ik herin-
nerde me dat Femke Cools daar wel eens iets over
geschreven had. Femke is leerkracht op de Montes-
sori basisschool in Nijmegen (voor de volledigheid:
ook de school van mijn kinderen) en werd vorig jaar
gekozen tot Leerkracht van het Jaar PO. Zjj stuurde
me desgevraagd een paar interessante stukjes door
van haar eigen weblog over dit thema.

Een van die stukjes ging over het belang van gehoor-
zaamheid. Een beetje ouderwets, dat woord, en in
ieder geval niet iets dat je associeert met moderne
opvattingen over leiderschap. Maar uit het stukje
bleek dat er ook een andere betekenis in verborgen
ligt, namelijk gehoorzaamheid aan jezelf. Dat bete-
kent volgens Femke: het luisteren naar jezelf, naar

je eigen ontwikkelingskracht. In haar blog beschrijft
ze hoe ze haar leerlingen daarbij probeert te helpen.
‘Ze kunnen vaak direct en feilloos aangeven waar

ze niet goed in zijn, maar moeten vaak veel langer
nadenken over waar ze dan wél goed in zijn. (...) Je
talenten kennen, en deze durven benoemen, is een
voorwaarde voor persoonlijke groei.”

Dat benoemen van je persoonlijke talenten is iets dat
we misschien niet direct herkennen als een probleem
van volwassen leiders. Die hebben, als ik even mag
generaliseren, meestal niet zo'n moeite met het
benoemen waar ze goed in zijn. Veel vaker vinden ze
het lastig om na te denken over waar ze minder goed
in zijn, en om daar ook wat aan te doen.

In die zin is gehoorzaamheid ook, of nog steeds,

een deugd voor mensen die op een leidinggevende
positie terecht zijn gekomen. Maar dan gaat het
misschien eerder om gehoorzaam zijn aan anderen.
Goed luisteren naar wat zij te zeggen hebben, omdat
daar aanknopingspunten in zitten voor wat je zwak-
ke plekken zijn als leider. En natuurlijk ook goed
luisteren naar de goede initiatieven van die anderen,
hun ontwikkelkracht benutten en aanwakkeren.

Wat me ook te binnen schoot, toen ik Femkes weblog

las, was dat juist ongehoorzaamheid ook nuttig kan
zijn voor leerlingen. Van het gebaande pad afwijken,
om zelf verantwoordelijkheid te nemen, en zo leider-
schap te ontwikkelen. Zo las ik een prachtig weblog
van Joran-Lars Busscher op hetkind.org. Hij begon
vier jaar geleden als vwo-scholier aan het Entrepre-
nasium van het Hondsrug College in Emmen en is
afgelopen voorjaar geslaagd voor zijn mavodiploma.
Hij blikt in zijn stuk op die periode terug met een
indrukwekkend vermogen tot zelfreflectie. Hij weet
van zichzelf dat hij het niet met iedere leraar even
gemakkelijk kan vinden. Hij heeft, zo schrijft hij

met zoveel woorden, ook niet altijd naar hun raad
geluisterd. Maar hij weet ook precies te benoemen
wat hij waardevol vond op school. Dat waren vooral
de mensen die er voor hem waren, in goede en in
slechte tijden. Die hem, zo schrijft hij, “verlicht’ heb-
ben.

Zijn reflectie vind ik zo indrukwekkend, omdat

hij niemand de schuld geeft van de onverwachte
omweg via het mbo dat hij nu gaat volgen in zijn
schoolloopbaan. Hij neemt zelf verantwoordelijk-
heid. En daarom, als ik ooit personeel zou aannemen,
dan zou ik Joran-Lars onmiddellijk een contract ge-
ven. Niet dat hij dat ooit nodig heeft, waarschijnlijk.
Zodra hij zijn plan om fiscaal jurist te worden, heeft
gerealiseerd, zal het wel niet lang duren voor hij zelf
personeel aanneemt. Hijj is voor mij een voorbeeld
van gehoorzaamheid. Misschien niet aan zijn leraren,
wel aan zichzelf. Dat gaat hem nog ver brengen,
schat ik in.

Waarmee wel de vraag blijft staan: wat kunnen scho-
len nu doen, om goede leiders van hun leerlingen te
maken? Is er een school die daar bewust aandacht
aan besteed? Ik hoor graag tips. En ga zelf ook zoe-
ken. Misschien begin ik maar eens in Emmen... B

Verder lezen

*  Weblog Femke Cools:
httpy/bit.ly/gehoorzaamheid

*  Weblog Joran-Lars Busscher:
httpy/bit.ly/joranlars
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van de

directeur-bestuurder

In 2010 werd de Wet goed onderwijs, goed bestuur
van kracht. Die wet schrijft onder meer voor dat in
scholen bestuur en toezicht - organiek of functio-
neel - van elkaar gescheiden moeten zijn. Op een
honderdvijftigtal scholen voor voortgezet onderwijs
leidde de wet ertoe dat bestuurlijke taken en de
eindverantwoordelijkheid voor de operationele
taken (het management) formeel bij een persoon
werden belegd: de directeur-bestuurder. Een

flink aantal rectoren en directeuren kregen zo de
bestuurdersrol erbij.

Ongetwijfeld zullen velen van hen blij zijn geweest
dat ze hiermee eindelijk formeel de verantwoor-
delijkheid kregen die ze daarvoor informeel al
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hadden. Onze veronderstelling is echter dat velen
van hen zich toen onvoldoende realiseerden hoe
ingewikkeld hun (dubbel)rol zou worden. Enerzijds
moeten zij als bestuurder op strategisch niveau
opereren, een knooppunt zijn tussen buiten en bin-
nen, het verleden met een vooruitblik verbinden en
op grond hiervan de koers voor de onderwijsorga-
nisatie uitzetten en dit over het voetlicht brengen.
Anderzijds wordt er van hen als directeur verwacht
deze koers te vertalen in concreet beleid, om dit
vervolgens met collega’s binnen de schoolorgani-
satie uit te voeren.

De combinatie van de strategische gerichtheid van
de bestuurder met de gerichtheid op de uitvoering
die de managementrol vraagt, kan spanningen met



zich meebrengen. Directeuren-bestuurders kunnen
klem komen te zitten in een dubbelrol: (hoe) kun-
nen zij tegelijk besturen en managen?

Bestuurders moeten een veelheid aan verschillen-
de rollen vervullen, die bovendien soms met elkaar
in contrast staan. Spear c.s. (2007) onderschei-
den bijvoorbeeld de rollen supervisor, director,
representative en supporter. Zij geven aan dat elk
van deze rollen ondersteund wordt door verschil-
lende perspectieven op hoe besturen zouden
moeten werken. Elk perspectief heeft daarbij een
eigen logica, die van invloed is op de functies van
besturen, de relaties met de medewerkers en de te
verwachten problemen die kunnen ontstaan als te
veel nadruk wordt gelegd op een specifieke rol. Bij
deze rollen staan strategie- en visieontwikkeling en
het onderhouden van contacten met actoren in de
omgeving van de school centraal. Het is dus een
extern gerichte rol, waarbij het bovendien vooral
gaat om grote lijnen.

Ook management is een paraplubegrip: ‘...het
omvat activiteiten die te maken hebben met rich-
ting geven, plannen, sturen, controleren, afstem-
men, leidinggeven van, in en tussen organisaties.
Management is een complex van activiteiten die
betrekking hebben op het vaststellen en uitwerken
van de doelstellingen die de organisatie en haar
mensen willen realiseren...” (Wentink, 2011, p. 18).
Mintzberg (1973) onderscheidt drie rolcomplexen
voOor managers:
« interpersoonlijke rollen: boegbeeld, leider en
intermediair;
. informatierollen: waarnemer, woordvoerder,
doorgever;
*  besluitvormingsrollen: initiator, probleemop-
losser, middelentoewijzer, onderhandelaar.
Binnen de (strategische) kaders die door het be-
stuur zijn bepaald, nemen managers beslissingen
over wie er worden betrokken, hoe plannen wor-
den gemaakt en uitgevoerd, wat er op de agenda

komt te staan en wat er feitelijk gedaan moet
worden. Het is daarmee een uitvoerende, oftewel
executieve rol.

De geschetste verschillen tussen besturen en
managen maken duidelijk dat er een spanning
kan optreden tussen de strategische gerichtheid
van de directeur-bestuurder en de gerichtheid

op uitvoering die de managementrol vraagt. Een
dubbelrol kan dus allereerst voor de directeur-
bestuurder persoonlijk een probleem zijn, wanneer
hij niet goed in staat is beide rollen te combineren,
dan wel maatregelen te treffen als hij dat (tijdelijk)
niet kan. Ook voor de organisatie kan het een pro-
bleem zijn, als er een onevenwichtigheid ontstaat
doordat een van de rollen wordt verwaarloosd.
Een andere spanning kan ontstaan doordat de
directeur-bestuurder deels zijn eigen opdrachtgever
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is: de door het bestuur uitgezette strategische lijnen
moet hij zelf (mede) uitvoeren en managen. De dub-
belrol kan ook gemakkelijk leiden tot een rolconflict:
de kans is aanwezig dat de directeur-bestuurder op
een gegeven moment problemen ervaart met de
verschillende rollen die hij heeft te vervullen dan wel
dat hij niet voldoet aan de verwachtingen die zijn
omgeving heeft over hoe hij die rollen vervult. Zodra
er dissensus ontstaat bij een individu die meerdere
en tegenstrijdige doelen heeft, kunnen we spreken
van een rolconflict (zie kader).

Honingh & van Genugten (2014) benoemen in
de monitorstudie Goed Onderwijsbestuur een
aantal mogelijke risico’s van de dubbelrol voor
de organisatie. Het samenvallen van bestuurlijke

Rolconflicten binnen organisaties

en managementrollen noemen zij een kwetsbare
ontwikkeling: problemen die docenten kunnen
hebben met het management, kunnen soms maar
moeilijk worden aangekaart bij de bestuurder. De
dubbelfunctie kan leiden tot onduidelijkheid en
wantrouwen onder docenten en managers over
de rol van de directeur-bestuurder. Er zou geen
mogelijkheid zijn om bij een conflict of problemen
met de directeur naar het bestuur te stappen. De
logische vervolgstap, die naar het interne toezicht,
wordt in de praktijk veelal niet gezet.

De dubbelfunctie leidt er volgens Honingh &

van Genugten soms ook toe dat directeuren-
bestuurders dicht op het primaire proces staan en
weinig professionele ruimte geven aan docenten.
De vraag is natuurlijk of dit door de dubbelfunctie

Floyd &Lane (2000) hebben rolconflicten binnen organisaties onderzocht. Zij onderscheiden

rolconflict veroorzaakt door dissensus bij een individu die meerdere en tegenstrijdige doelen heeft
(within-individual role confiict) en rolconflict veroorzaakt door dissensus tussen twee of meer indivi-
duen over welke van de verschillende rollen geschikt is (between-individual conflict). Rolconflicten
brengen volgens Floyd & Lane risico’s met zich mee: ‘Whatever its locus (conflicts within individu-
als or between individuals) or its focus (norms, beliefs, or priorities), role conflict creates distress
for the individual experiencing it’ (p. 162). Zij stellen verder dat er een cruciaal verband is tussen de
rol die iemand uitvoert en het sociale systeem waarbinnen hij functioneert: ‘Relational exchanges
depend on reciprocity: an individual who supplies services to another obligates that person, and, to
reciprocate, the second person furnishes benefits to the first. Thus, a system of relational exchan-
ges (...) constitutes a role-making system that defines a group’s expectations of one another’
(Floyd & Lane, 2000, p. 162). Wanneer individuen samenwerken binnen duidelijk omschreven rol-
len worden hun interacties voorspelbaarder, wat het niveau van wederzijds vertrouwen binnen de
organisatie doet toenemen. Toegenomen vertrouwen leidt tot meer openheid, informatiedeling en
leren. Ontbreekt het echter aan duidelijkheid over rollen, dan worden interacties minder voorspel-
baar en wordt het moeilijker het vertrouwen te ontwikkelen dat nodig is om onderlinge informatie-
uitwisseling mogelijk te maken. Sterker nog: ‘...the less clearly defined the roles, the greater the
stress created by role conflict and the more likely it is that individuals will use avoidance, lying, or
organizational exit to cope with the stress’ (idem).

Bron: Floyd, S. W., & Lane, P. J. (2000). Strategizing throughout the organization: managing role conflict in strategic
renewal. In: Academy of Management Review, 25, 1, 154-177.
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komt, door hun rolopvatting of door andere proble-
men, bijvoorbeeld een onvoldoende ontwikkelde
vaardigheid om te delegeren en prioriteiten te
stellen.

Bestuurders die zich met managementzaken
bemoeien, zoals Honingh & Van Genugten dat
signaleren, is een veelgehoorde klacht (zie ook
Spear c.s., 2007). Wellicht als gevolg daarvan
benadrukt veel op de praktijk gebaseerde literatuur
het belang van duidelijkheid over het verschil tus-
sen bestuur en management: bestuurders zouden
zich moeten beperken tot strategische zaken en
zouden zich niet moeten bemoeien met opera-
tionele zaken. Het risico van zo’'n benadering is
echter dat het probleem te veel versimpeld wordt.
De rollen van bestuur en management zijn onder-
ling afhankelijk. De grenzen ertussen zijn nood-
zakelijkerwijs vaag, vooral in kleinere organisaties
en scholen met een directeur-bestuurder zijn in de
praktijk klein. Bovendien is het trekken van een
grens tussen operationele en strategische zaken
ook moeilijk. Strategie kan voortkomen uit de prak-
tijk; kennis van operationele zaken is belangrijk
om strategische beslissingen te nemen. Het juiste
niveau van bemoeienis kan ook van bestuur tot be-
stuur variéren, afhankelijk van de omstandigheden
(crisis, grote verandering). Met andere woorden:
het is haast niet te vermijden dat bestuurders zich
met operationele zaken bemoeien. Van directeur-
bestuurders wordt het zelfs verwacht, vanuit hun
verantwoordelijkheid als directeur. Mintzberg
(2009) gaat hierin nog een stapje verder: hij vindt
het onderscheid tussen bestuur (leiderschap) en
management onvruchtbaar. Wat hem betreft hoort
uitvoering ook bij leiderschap, terwijl de grote lijn in
de gaten houden, ook bij managen hoort.

Wanneer we nogmaals kijken naar de mogelijke
problemen gekoppeld aan de dubbelrol, zou de
conclusie kunnen zijn dat directeur-bestuurders
en hun omgeving moeten leren omgaan met de

die bovendien soms
met elkaar in
contrast staan

dubbelrol en moeten onderkennen dat zij hun
respectievelijke rollen en relaties van tijd tot tijd
herzien en heronderhandelen (Spear c.s., 2007).
In dat kader geven Van den Heuvel & Derks (2011)
goede handvatten. Zij spreken van roldefinitie,
rolbesef, rolneming en rolvastheid. Over roldefinitie
zeggen zij dat de taken, bevoegdheden en verant-
woordelijkheden op een consistente en coherente
manier moeten zijn beschreven, niet voor uiteen-
lopende interpretaties vatbaar. Een reeks docu-
menten, waaronder statuten en reglementen, is
onontbeerlijk als grondslag van de verhoudingen.
Naast roldefinitie stellen zij dat rolbesef eveneens
onmisbaar is: betrokkenen kennen niet alleen de
genoemde regelingen en afspraken die op papier
staan, maar hebben ook inzicht in wat wel en wat
niet bij hun rol past. Rolneming houdt in dat men
inderdaad doet wat bij de rol past. Rolvastheid
wordt bevorderd doordat men het eigen functi-
oneren in een bepaalde rol kritisch kan en wil
beschouwen (Heuvel & Derks, 2011).

Deze theorie over rollen geldt voor elke interper-
soonlijke interactie en dus - mutatis mutandis - ook
voor de verhouding tussen bestuurder en ma-
nagement. Dit is ook terug te vinden bij Carver: ‘...
being accountable in leadership of the organization
requires the board to be definite about its perfor-
mance expectations, to assign these expectations
clearly, and then to check to see that the expec-
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tations are being met’ (Carver & Carver, 2001).
Een manier om een productieve arbeidsrelatie

te ontwikkelen is dus een expliciete discussie en
onderhandeling over rollen en verantwoordelijkhe-
den. Ook Cornforth & Edwards (1998) stellen dat
effectief bestuur voor een belangrijk deel bepaald
wordt door het regelmatig evalueren over de vraag
hoe de relatie van het bestuur met het manage-
ment is en hoe zij samenwerken. Een voorwaarde
daartoe is dat er helderheid is over de rollen van
managers. De vraag is echter of daarvan in de
praktijk wel sprake is. Uit onderzoek van Wim van
Doornik op zes scholen voor voortgezet onderwijs
kwam bijvoorbeeld naar voren dat er nauwelijks
expliciet aandacht wordt besteed aan rollen van
de managers, noch aan een prioritering van

deze rollen, noch aan de hoeveelheid tijd die zij
verondersteld worden te besteden aan hun taken.
Zonder die helderheid wordt het wel lastig om met
elkaar een goed gesprek te voeren over de relatie
bestuur-management.

De directeur-bestuurder heeft noodzakelijkerwijs
twee petten op. Dit kan onveiligheid in de hand
werken voor andere leidinggevenden en mede-
werkers, zoals dat in het kader is beschreven door
Floyd & Lane. De vraag is echter of dit probleem
oplosbaar is door het er met elkaar over te hebben
en/of door het uitgebreid op te schrijven. Immers,
tijdens dat proces heeft de directeur-bestuurder
nog steeds de dubbele pet op (en hij kan die ook
moeilijk afzetten). Wanneer een school de rollen
keurig beschrijft, definieert men voor de directeur-
bestuurder derhalve altijd twee rollen, waarmee

de spanning dus blijft bestaan. De conclusie zou
kunnen zijn dat er een derde partij nodig is om dit
‘gesprek’ te leiden. Hier ligt wat ons betreft een we-
zenlijke taak voor de interne toezichthouders, maar
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we vragen ons tegelijkertijd af of zij voldoende
werk maken van dit deel van hun taak. &

e Carver, J. & M. Carver (2001). Carver’s policy
governance® model in non-profit organizati-
ons. Zie: http://lwww.carvergovernance.com/
pg-np.htm.

e Cornforth, C. & C. Edwards (1998). Good
Governance: Developing Effective Board-Ma-
nagement Relations in Public and Voluntary
Organisations. London: CIMA.

. Heuvel, P. van den & H. Derks (2011). Be-
stuurder en toezichthouder: een tandem. In:
Basisschoolmanagement, nr. 3, 2011.

. Honingh, M. E. & M.L. van Genugten. (2014).
Monitorstudie goed onderwijsbestuur in het
VO. Nijmegen: Instituut voor management
research, Radboud Universiteit.

e Mintzberg, H. (1973). The Nature of Manage-
rial Work. New York: Harper & Row

*  Mintzberg, H. (2009). Managing. Berrett-Koe-
hler Publishers.

e Spear, R., C. Spear & M. Aiken (2007). For
love and Money: Governance and Social
Enterprise. The Open University.

*  Wentink, T. (2011). Perspectieven op manage-
ment: Een agenda voor managers. Den Haag:
Boom Lemma uitgevers.

Wim van Doornik heeft een aantal blogs ge-
schreven over de dubbelrol van de directeur-
bestuurder. Zie: https://onderwijsbestuur.
wordpress.com/
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In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander of Edith Hooge kwesties van onderwijsbestuur en -beleid.
Beiden zijn als hoogleraren verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for Business and
Society van de Universiteit van Tilburg. www.tias.edu/governancelab

Het Nederlandse onderwijsstelsel is wereldbe-
roemd vanwege het grote aandeel scholen dat
‘publiek gefinancierd en privaat bestuurd’ is.
Volgens internationaal onderzoek blijkt juist deze
combinatie heilzaam voor de kwaliteit van het
onderwijs. Heel kort door de bocht: met publieke
financiering blijven alle soorten scholen toegan-
kelijk, dankzij private besturing hebben scholen
de autonomie om zelf de beste keuzes te maken.
Het openbaar onderwijs is inmiddels bijna overal
op de een of andere manier verzelfstandigd. Het
aandeel privaat bestuurde scholen is daardoor de
laatste jaren nog groter geworden. Maar hoe staat
het eigenlijk met de publieke financiering?

Scholen voor primair en voortgezet onderwijs
worden bijna uitsluitend uit publieke midde-

len betaald. Toch is dat maar een deel van het
verhaal. Ouders besteden namelijk steeds meer
geld aan onderwijs. Niet via de collectieve weg
van de belastingen voor alle kinderen, maar via
de private weg van uitgaven voor hun eigen
kinderen. Van het particuliere onderwijs weten we
dat het groeit, maar niet hoeveel. Luzac, een van
de grootste aanbieders, zag het aantal leerlingen
stijgen van ongeveer 275 in 2006 naar zo’n 3000 in
2015. Internationaal gezien blijft het Nederlandse
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particuliere onderwijs trouwens heel bescheiden in
omvang. Daarnaast is er een groeiende markt voor
‘uitwijkonderwijs’. Daaronder vallen diensten als
huiswerkbegeleiding, bijles en toets- en examen-
trainingen. De beste schatting die we hebben, is
dat ongeveer een kwart van de leerlingen in het
voortgezet onderwijs huiswerkbegeleiding of bijles
krijgt. Ongeveer de helft van deze diensten wordt
betaald. Ouders die er voor betalen, besteden

er gemiddeld € 500 per schooljaar aan. Mede op
basis van deze schattingen becijfert het CBS dat

de totale uitgaven aan bijles, huiswerkbegeleiding
en examentraining in het voortgezet onderwijs is
toegenomen van een kleine € 50 miljoen in 2005,
tot ongeveer € 100 miljoen in 2011. Zo zag Lyceo,
een van de grootste aanbieders van examentrainin-
gen, het aantal deelnemers stijgen van ongeveer
100 in 2005, naar ongeveer 10.000 in 2012. Een
echte groeimarkt dus. Ook voor kinderen op de
basisschool is er uitwijkonderwijs. Volgens het
CBS gaven ouders van basisschool leerlingen in
2005 samen ongeveer € 9 miljoen uit aan dat type
diensten, in 2011 was dat zo'n € 13 miljoen.

Bij gebrek aan beter zijn dit oude cijfers, die bo-
vendien niet bijster betrouwbaar zijn. Niettemin
is de trend onmiskenbaar: ouders zijn bereid en in
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staat om steeds meer te betalen voor het onder-
wijs van hun eigen kinderen. Op de schaal van de
totale onderwijsbegroting gaat het om kleingeld.
Bovendien kun je je afvragen hoe erg het is. Met
die private middelen komt er in totaal meer geld
voor onderwijs beschikbaar, en uiteindelijk heeft
iedereen daar waarschijnlijk baat bij.

Bij vragen over publiek en privaat denk ik altijd
aan Philip Wexler, een Britse ‘kritiese” socioloog.
Wexler ziet het vermarkten van onderwijs als

een proces dat zich in vier opeenvolgende fasen
voltrekt. Het begint in fase één allemaal met de af-
braak van ideeén. Deze culturele demontage loopt
via de taal en tast de idee aan dat mensen een cul-
tuur met elkaar delen, een gemeenschap vormen
en gezamenlijke uitgangspunten onderschrijven.
Het brengt noties als deel uitmaken van een collec-
tief en een publiek belang dienen in diskrediet. Dit
maakt de weg vrij voor de tweede fase, die van de
‘verdinglijking’. Concepten als onderwijs, kennis
en leren worden opnieuw omschreven, in termen
die ook voor ‘dingen’” worden gebruiken. Daardoor
kunnen we er aan meten en rekenen, wat er ver-
volgens voor zorgt dat we er ook op willen sturen.
Kenmerkend voor deze fase is het opknippen van
het onderwijs in afzonderlijke modules, die vervol-
gens op verschillende manieren te combineren zijn.
De derde fase breekt aan als het nieuwe denken

de institutionele vormgeving raakt. Nu lijkt het
marktmechanisme het aangewezen middel om
met ‘onderwijs-op-maat’ in individuele behoeften
te voorzien. Onderwijsinstellingen bieden een
product, concurreren met andere producenten en
dingen om de gunst van de onderwijsconsument.
Ook de interne organisatie van scholen gaat steeds
meer lijken op die van private ondernemingen. Na

de afbraak, de verdinglijking en de vermarkting,
volgt in de laatste fase het corporatisme. Onder-
wijsinstellingen en bedrijven gaan steeds meer op
elkaar lijken, delen steeds meer belangen en gaan
steeds intensiever met elkaar samenwerken door
bijvoorbeeld personeel uit te wisselen en “partner-
ships” aan te gaan. Hierdoor vervagen de grenzen
tussen onderwijs en bedrijfsleven. Zodat, aldus
Wexler, de democratie stapsgewijs haar greep op
het onderwijs helemaal kwijtraakt.

Zo beschouwd gaat het bij uitwijkonderwijs

niet om de hoeveelheid geld die ouders er aan
besteden. Het gaat om het principe, namelijk dat
er naast het publiek betaalde onderwijs voor ieder-
een, een schaduwsysteem ontstaat voor enkelen.
In de meeste discussies gaat het over toeganke-
lijkheid, waardoor er al gauw geen middenweg
meer is tussen verplicht en collectief aan de ene
kant en vrijwillig en particulier aan de andere
kant. Indachtig Wexler, moeten we volgens mij
nadenken over nieuwe vormen van democratie
en solidariteit. Dat ouders het onderwijs voor hun
kinderen betalen via de belastingen, berust op

een traditionele vorm van solidariteit. Eentje die
anoniem, abstract en grootschalig is. Die vorm
van solidariteit is tanende, en dat geldt zeker niet
alleen voor het onderwijs. Het is de moeite waard
andere, minder anonieme en meer concrete en
kleinschaliger vormen van solidariteit te beproe-
ven. Bijvoorbeeld: draagkrachtige ouders die op
basis van vrijwilligheid samen een conciérge of een
extra remedial teacher bekostigen, waar alle leer-
lingen op school baat bij hebben. Zeker, ook dat

is bepaald niet zonder problemen. Dat is precies
de reden waarom we het moeten doordenken en
beproeven. Het alternatief is dat we het uitdijende
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schaduwsysteem ongestoord de ruimte geven om
één van de fundamenten van ons stelsel te onder-
graven. En dat lijkt me nog onwenselijker. B

Sietske Waslander

*  Andarabi-Van Klaveren, D. (2012). Toelichting
op revisie onderwijsuitgaven 2012. Den Haag/
Heerlen: CBS.

*  Andarabi-Van Klaveren, D. (2015). Uitgaven
voor onderwijs 2013. Trends en ontwikkelingen.
Den Haag: CBS.

Berger, J. & Honcoop, P. (2013). Schoolkosten-
monitor vo en mbo. Meting 2012-2013. Zoeter-
meer: Panteia.

Onderwijsraad (2013). Een smalle kijk op on-
derwijskwaliteit. Stand van Educatief Nederland
2013. Den Haag: Onderwijsraad.

Wexler, P. (1987). Social analysis of education.
After the new sociology. London: Routledge &
Kegan Paul.
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Werken aan een nieuw team: het lastige
begin

Toen ik zes jaar geleden teamleider werd van de
onderbouw van de theoretische leerweg stond me
niet precies voor ogen waar ik aan begon. Ik was
aangemoedigd om te solliciteren en was wel be-
nieuwd hoe het ging in de keuken van de school.
Ik had geen carriérepad uitgestippeld en had ook
niet zoiets als een roeping. Het was dus eerder
nieuwsgierigheid. Het TL-team destijds zat vast
in oude gewoonten. Oudere en ervaren docenten
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werkten al jaren op dezelfde manier en zagen niet
in waarom dat zou moeten veranderen. Er ontbrak
een noodzaak om in te spelen op het onderwijs
van de toekomst, omdat het in het verleden ook al-
tijd prima verliep. Ik had ook waardering voor de
manier waarop zij hun werk deden, maar er was
niet zoiets als wij staan er samen voor: elke docent
had zijn eigen koninkrijk waarover niemand an-
ders iets te zeggen had. Ik vond deze manier van
werken niet meer van deze tijd. Als je daadwer-
kelijk wat voor elkaar wilt krijgen en wilt werken
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aan goed onderwijs voor de leerlingen, dan moet
je samenwerken: samen zoeken naar nieuwe
mogelijkheden en samen ook de verantwoordelijk-
heid voelen om de leerlingen zo goed mogelijk te
begeleiden. Die omslag, van alleen naar samen,
wilde ik hoe dan ook voor elkaar krijgen. Vooral
in het begin voelde ik me wel onzeker: ik was als
leidinggevende de jongste in het team en ook nog
eens vrouw. Ik was bang het niet goed te doen en
had geen idee wat het allemaal op zou roepen. Er
waren nogal wat vragen waar ik geen antwoord
op had, terwijl het leek alsof de docenten met hun
jarenlange ervaring overal een antwoord op had-
den. Toch heb ik doorgezet: de drive om aan een
team te werken waarin we het samen doen, was
sterker dan de onzekerheid en de angst waar ik in
het begin last van had.

Gaandeweg wordt het gemakkelijker

Ik heb het gesprek over de richting die ik uit wilde
dan ook niet voor me uit geschoven, maar ben
daar meteen mee aan de slag gegaan. Wat het wel
gemakkelijker maakte was, dat er enkele nieuwe,
jonge collega’s in het team kwamen. Zij brachten
nieuwe energie in het team. Enkele oudere col-
lega’s bleven zich ondertussen verzetten tegen

de nieuwe ontwikkeling binnen het team. Dit
betekende dat ik een manier moest zien te vinden
om zowel de nieuwe collega’s de ruimte te geven
en met de oudere collega’s die de nieuwe ontwik-
keling tegen wilden houden in gesprek te blijven.
Behalve met elkaar in gesprek gaan en blijven, heb
ik ervoor gekozen stapje voor stapje de nieuwe
teamontwikkeling vorm te geven. De eerste stap
die ik, in opdracht van de directie, heb gezet is om
naast de gebruikelijke rapportvergaderingen (waar
het vooral over de cijfers gaat) zes keer per school-
jaar een leerlingbespreking te houden. In deze
besprekingen gaat het over de leerlingen; ze zijn
vooral bedoeld om samen afspraken te maken over
een aanpak van een klas of een individuele leer-
ling. Op deze manier werk je aan een gezamenlijke
verantwoordelijkheid, leer je van elkaar en door-
breek je, waar wenselijk, geisoleerde acties van de
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docenten. De gezamenlijke verantwoordelijkheid
betekent ook dat de docenten elkaar aanspreken
op het nakomen van de gemaakte afspraken. Ook
dat was geen gewoonte, is ook wel lastig en op dit
moment nog steeds een belangrijk ontwikkelpunt.
Daarna hebben we ons als team gestort op de
havo-afstroom: de afstromers zorgden regelma-
tig voor gedragsproblemen en scoorden over het
algemeen ook niet goed. We hebben daarom de
TL/Havo naar ons toegehaald en vanuit één team
gewerkt aan betere doorstroom. Als derde stap
hebben we de TL-afstroom naar de basis- en kader-
beroepsgerichte leerweg aangepakt. In deze stap
hebben we heel gericht gewerkt aan maatwerk
voor de leerlingen, in plaats van dat ze allemaal
dezelfde regeltjes opvolgen. We zoek naar manie-
ren om beter in te kunnen spelen op de leerlingen
in plaats van dat de leerlingen moeten inspelen op
de docent. Zo hebben we samen gewerkt aan een
ongedeelde onderbouw om leerlingen zo lang mo-
gelijk bij elkaar te houden (in plaats van af te laten
stromen als het even niet gaat): klasgenoten kun-
nen op deze manier in hun vertrouwde omgeving
verder werken aan hun schoolloopbaan. Via deze
praktische stappen zijn we steeds meer een team
geworden, dat er samen voor wil gaan.

En nu verder

Met deze stappen hebben we ervoor gezorgd dat
we ook inderdaad als team werken aan een aantal
zaken die we samen hebben afgesproken. Maar
daarmee zijn we er nog niet: ik wil graag dooront-
wikkelen en als team niet alleen samen een aantal
zaken goed regelen, maar ook van elkaar leren.
Bijvoorbeeld door elkaars lessen bij te wonen en
samen te praten over de doorontwikkeling van het
onderwijs. Zoiets als collegiale visitatie bijvoor-
beeld gaat niet vanzelf en ik kan de docenten niet
intrinsiek motiveren om dat wel te gaan doen. De
ene keer denk ik dan ‘laat maar even’ en de andere
keer denk ‘en nu ga ik ertegen aan’. Ook het
doorontwikkelen van het onderwijs met het team
is niet altijd even gemakkelijk: er wordt nog veel
frontaal les gegeven en ik zou graag zien dat in de



lessen de leerlingen actiever aan het werk zijn. Om
meer beweging te krijgen in de onderwijsontwik-
keling staat het regelmatig op de agenda van het
teamoverleg, is het een vast onderdeel in de voort-
gangsgesprekken, waarvoor ik ook lesbezoeken
afleg. Verder wil ik graag activiteiten organiseren
om ouders en leerlingen meer te betrekken bij de
school en het onderwijs.

Ik heb de vragen en ervaringen vanuit mijn werk
ook aan de orde gesteld in mijn opleiding bij CNA,
die ik in de zomer van 2014 heb afgerond. Ook
daar was ik overigens weer de jongste, maar dat
heb ik alleen in het begin wat lastig gevonden. Nu
is dat niet meer aan de orde. Ik heb er veel geleerd
en ben door deze opleiding ook wel een deel van
mijn onzekerheid kwijtgeraakt. Voorlopig ben ik
wel even klaar met het volgen van opleidingen. Ik
vind het wel heel belangrijk dat leidinggevenden
een dergelijke opleiding volgen om zo patronen te
doorbreken en met een frisse input naar bestaande
situaties te kijken of veranderingen te kunnen

initiéren.

In mijn opleiding bij CNA heb ik mijn werk op De
Lage Waard verbonden aan het doen van onder-
zoek. Mijn onderzoeksvraag was: hoe kunnen de
docenten op De Lage Waard de leerlingen die in de
eerste rapportage onder het advies presteren effec-
tief begeleiden zodat zij hun loopbaan vervolgen
conform het gegeven advies van de basisschool?

De belangrijkste aanbevelingen uit het onderzoek

waren:

* investeren in een goede band tussen docent
en leerling;

* rekening houden met het individu door mid-
del van differentiéren;

* leerlingen laten reflecteren op gemaakte op-
drachten en toetsen;

*  contacttijd buiten de lessen vereenvoudigen,
docenten moeten gemakkelijk te vinden zijn
voor leerlingen;

* nut van lesstof uitleggen tijdens de les.

De kunst was vervolgens om het onderzoek ook

te delen met de leden van het team. Ik heb de
aanbevelingen besproken met de collega’s in de
voortgangsgesprekken om ze bewust te maken
van de grote betekenis van deze aanbevelingen
voor de relatie tussen docent en leerling. Daarnaast
probeer ik mijn team in de goede mindset te krijgen
om hen het nut van differentiéren in te laten zien:
veel collega’s zien dit als iets ingewikkelds in hun
lessen terwijl het juist van toegevoegde waarde
kan zijn om de lessen beter te laten verlopen zon-
der moeilijke werkvormen.

Het meest besproken onderwerp in het afgelopen
schooljaar op De Lage Waard was de rol van de
leerling in hun eigen leerproces. Tijdens de les-
bezoeken zie ik dat de docenten tijdens de lessen
heel hard aan het werk zijn en dat de leerlingen
achteroverleunen in hun stoelen en consumeren.
Deze observaties bespreek ik met de collega’s om
bewustwording te creéren. Ik merk dat ze hiermee
aan de slag gaan door meer vragen aan leerlingen
te stellen en andere werkvormen te gebruiken. We
zijn er nog niet, maar vergeleken met enkele jaren
geleden hebben we samen al heel wat stappen
voorwaarts gezet. ll
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Dolf van den Berg

Dolf van den Berg is em. hoogleraar van de Radboud Universiteit Nijmegen.

E-mail: dolfvandenberg@planet.nl.

Betekenis voor leraren en leidinggevenden

van de
pedagogische dimensie

Vergroting van de autonomie van scholen en
onderwijsinstellingen is al enkele decennia een
belangrijk beginsel in het nationale onderwijsbe-
leid: geef ruimte aan de scholen, zodat leraren

en schoolleiders dicht bij hun leerlingen kunnen
bepalen wat zij nodig hebben aan onderwijs en
ondersteuning. In de praktijk zien we hiervan
echter steeds minder terug. Wat bijvoorbeeld

te denken van een staatssecretaris die scholen
wil voorschrijven dat zij een antipestprogramma
gebruiken dat bewezen effectief is en als zodanig
door de overheid is aangemerkt? Mogen scholen
dan geen antipestprogramma meer gebruiken dat
zij zelf en dikwijls in samenwerking met anderen
hebben ontwikkeld en waarvan de waarde in hun
eigen situatie is bewezen? Inmiddels heeft de
staatssecretaris de verplichte keuze uit een door
de overheid voorgeschreven lijst van bewezen
effectieve programma’s moeten loslaten; in plaats
daarvan kan de Inspectie van het Onderwijs
scholen aanspreken als zij de effectiviteit van hun
aanpak niet kunnen aantonen.
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De wijze waarop de overheid het pestprobleem wil
oplossen, is een treffende illustratie van onverant-
woorde overheidsbemoeienis; van een vorm van
staatspedagogiek die de pedagogische vrijheid
waarover leraren en scholen moeten beschikken,
in gevaar brengt. De veronderstelling die eraan ten
grondslag ligt, is dat als iets geregeld is via de wet
of door middel van verplichte procedures, het wel
goed komt. Het resulteert echter in beheersing van
en controle op het onderwijsdomein door middel
van sturing en toezicht en het afleggen van verant-
woording. Daartoe worden individuele leerlingen,
klassen en groepen, scholen en nationale onder-
wijsstelsels voortdurend langs allerlei meetlatten
gelegd.

Die hang naar overheidscontrole van het onderwijs
zien we in (ideologisch) uiteenlopende onderwijs-
stelsels. Onder invloed van het neoliberale over-
heidsbeleid is er in ons bestel een competitieveld
ontstaan van individuele en groepsbelangen. In



het onderwijs groeit het ongenoegen tegen deze
instrumentele rationaliteit en de dominantie ervan.
Mensen willen daarentegen de pedagogische di-
mensie in het onderwijs weer voorop stellen, zodat
groei, ontwikkeling en wording centraler komen te
staan. Maar wat houdt die pedagogische dimensie
nu in en wat betekent het voor leraren en school-
leiders?

Herpedagogisering

Bij het stellen van die laatste vraag is het zinvol

te erkennen dat leraren en leidinggevenden zich
dikwijls ook zelf in een afhankelijkheidspositie
positioneren, mede door de wijze waarop zij zich-
zelf organiseren. Over van alles en nog wat wordt
vergaderd, dikwijls inefficiént, men weet niet goed
om te gaan met de werkdruk en de organisatie er-
van. Kwaliteit wordt primair afgemeten aan externe
(inspectie)normen waaraan men moet voldoen;

op die manier leidt extern toezicht tot stress en
ontstaan er problemen van legitimatie (‘Waar haalt
men het recht vandaan mij dit op te leggen?’).
Bouwen aan verantwoordelijkheid wordt dan vooral

het afleggen van verantwoording. Misschien is

er ook wel sprake van een onvermogen van het
onderwijs zich adequaat te verantwoorden naar de
stakeholders. Het gevaar van pedagogische ver-
schraling ligt hierdoor op de loer. Sterker nog, er

is behoefte aan een ‘herpedagogisering’. Moeten
leraren niet vooral beschouwd worden als ethische
individuen, als morele actoren en veel minder als
instructie-technici (Van den Berg, 2015, p. 63)?

De wijze waarop

de overheid het
pestprobleem wil
oplossen, Is een
treffende illustratie van
onverantwoorde
overheidsbemoeienis
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Langeveld (1961) besteedde in zijn Beknopte
theoretische pedagogiek aandacht aan het aspect
van moraliteit in het onderwijs. Hij presenteerde
het drieluik ‘sociaal-zedelijk-persoonlijk zijn’

(p. 71) als de essentie van het mens-zijn. Profes-
sionele opvoeders, zoals leraren, moeten volgens
hem naar dit drieluik handelen, waarbij zij zich
laten leiden door gemeenschappelijke waarden,
normen en doelen. Langeveld stelt dat een leraar
het beeld draagt van wat de samenleving gewenst
acht: ‘Waar de ouders al dan niet hun taak ver-
richten, het kind een beeld aan te geven van wat
het mensenleven te zijn heeft om die naam waard
te blijken, worden ze steeds ter zijde gestaan door
vertegenwoordigers - “beelddragers” zou men ze
kunnen noemen - van wat in hun samenleving
geldt als gewenste of toelaatbare gestalte van de
mens.’ (p. 20)

De opdracht voor de leraar is om die beelden
zichtbaar, beschikbaar en toegankelijk te maken.
Het onderwijs maakt dan iets mogelijk: er wordt
‘iets op tafel gelegd’: waarden, normen, inzichten
en mogelijkheden voor verwerving van kennis en
vaardigheden (Masschelein & Simons, 2012, p.
28). Het is verleidelijk om in dit kader te verwijzen
naar de drie functies van onderwijs zoals belicht
door Biesta (2013): kwalificatie (ontwikkeling van
kennis en vaardigheden), socialisatie en subject-
wording. Ik zie in deze drieslag het ‘zedelijk zijn’ te
weinig terug. Nodig is een ruimte van morele vra-
gen, een ruimte waarin we een standpunt moeten
innemen waardoor men een perspectief krijgt. Voor
ieder mens zijn vragen zoals ‘Wie ben ik?’, ‘Wie
ben jij?’, ‘Wat doe ik en wat doe jij?’ en ‘Waarom
en waartoe doen we dit?’ essentieel. Het in kaart
brengen van de noodzakelijke morele ruimte is
van essentieel belang. Het belangrijkste kenmerk
van onderwijzen is de morele relatie tussen leraar
en leerling. De functie van kwalificatie wordt door
Langeveld niet in het drieluik opgenomen, maar
naast zijn opvoedingsdoel van ‘zelfverantwoor-
delijke zelfbepaling’ heeft Langeveld nadrukkelijk
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gewezen op het belang van een ‘constructief
deelgenootschap aan het maatschappelijk leven’
(Levering, 2015, p. 148).

Onderwijs en opvoeding hebben te maken met het
ontsluiten van de wereld en het tot leven wekken
van die wereld zelf. Onderwijs is een kwestie van
pedagogische verantwoordelijkheid: tot leven wek-
ken, ter wereld brengen (pp. 63-67), een gedachte
die ook door Strasser in Opvoedingswetenschap
en opvoedingswijsheid (1970) werd verwoord:
‘Vruchtbaar-zijn, leven verwekken, doen groeien,
doen gedijen, behoort ongetwijfeld tot de meest
eigen mogelijkheden van de mens als existerend
wezen’ (p. 31). Wanneer dit de opdracht van het
onderwijs is, zal het vooral gaan om normatieve
thema’s: niet alleen wat er is, maar ook wat er zou
kunnen of moeten zijn. Daartoe heeft de leraar
ruimte nodig en kan hij dus beslist niet slechts
uitvoerder zijn van overheids- of schoolbeleid.

Hij heeft een eigen moreel kompas dat richting

zal geven. Hij zal een virtuoos moeten zijn in het
oordelen over wat in zijn praktijk pedagogisch
wenselijk is.

Vanwege het normatieve karakter van het onder-
wijs zal de leraar virtuoos moeten zijn in het oorde-
len over wat in de dagelijkse praktijk pedagogisch
wenselijk is. ‘Teaching as a virtue’, zo omschrijft
Van Manen (1994, p. 152-162) het onderwijs. In
de alledaagse praktijk gebeuren duizend-en-een
dingen die een normatieve betekenis hebben. Van
Manen illustreert dit aan de hand van een aantal
vragen die leraren zich bij voortduring zullen stel-
len: Wat is geschikt en wat is minder geschikt in
het onderwijzen van leerlingen? Hoe moet ik het
zeggen? Hoe sterk moet ik dat zeggen? Wan-
neer moet ik stilte betrachten? Welke technieken
en evaluatieprocedures zijn het meest geschikt in
deze bijzondere omstandigheden? Moet dit bijzon-
dere onderwerp door leerlingen geleerd worden?
Moet ik het wat gemakkelijker brengen? Of juist
moeilijker? Hoe moeilijk moet het zijn voor deze



leerling? Welke vorm van discipline is in dit geval
vereist? Wat verwachten de leerlingen? (p. 153,
door auteur vertaald).

Van minuut tot minuut worden leraren geconfron-
teerd met situaties die steeds weer nieuw en uniek
zijn. Dit vraagt van de leraar een improvisatietalent
om precies te weten wat wel en wat niet te doen.
Om kwart voor negen kun je met een weloverwo-
gen plan de klas ingaan, maar na vijf minuten kan
er iets gebeuren dat het hele plan omver haalt.
Leraren zijn zelden in de gelegenheid om even
een pas op de plaats te maken, de situatie vraagt
om een directe beslissing, op dat moment, voor
dat kind, in die situatie.

Als je onderwijs inderdaad als een pedagogisch
vak benadert, zie je waar het om draait: om
helpen, bemoedigen, terechtwijzen, respecteren,
aansporen, prikkelen en zorgen voor individuele
leerlingen en klassen. In dit verband wordt ook

het begrip ‘deugen’ gebruikt. De Ruyter & Kole
(2013) omschrijven dit als volgt: ‘Deugen is goed
zijn voor, er het beste uit willen halen, betrouwbaar
zijn, geschikt zijn voor, dienstig zijn, een goed hart
bezitten. Onderwijs dat deugt vereist professionals
die deugen en samen een beroepspraktijk vormen’
(p. 176). Deugden zijn volgens De Ruyter & Kole
voortreffelijke eigenschappen die bijdragen aan

de juiste ontwikkeling van jezelf en de ander. ‘Wie
deugdzaam is, floreert’ (p. 188). Het gaat dus niet
om competenties, zoals we die van allerlei (afvink)
lijstjes kennen, maar om opvoedkundige wijsheid:
een wijsheid die de kwaliteit is van de persoon en
verwijst naar persoonlijke keuzes en het dragen
van zelfverantwoordelijkheid. Een verantwoor-
delijkheid waarbij men zich volop inzet voor de
pedagogische opdracht.

De belangrijkste opdracht voor de leidinggevende
is voor elke leraar volledig beschikbaar te zijn,
zodat de leraar volop de ruimte heeft zich op de
pedagogische dimensie te bewegen. Dit betekent

de

situatie vraagt om een
directe beslissing, op

dat moment, voor dat
kind, in die situatie

dat de leidinggevende een appel doet op zijn aan-
wezigheid en subjectiviteit en op die van de leraar.
Zowel de leidinggevende als de leraar zijn geroe-
pen zichzelf in de wereld te verwerkelijken, maar
voor elkaar. Zij dienen elkaars beschikbaarheid te
ontvangen. Het ‘verwekken van leven’ staat ook bij
de leidinggevende hoog in het vaandel. Hij zal elke
leraar de kans geven zich te ontwikkelen, te laten
groeien en te laten gedijen. Door de leraar ver-
trouwen en ruimte te geven, zal een overvioed van
levenskrachten ontstaan. Vruchtbaar zijn, leven
overdragen en doen groeien, behoort tot de meest
eigen mogelijkheid van het menselijk bestaan. De
leidinggevende heeft niet alleen deze mogelijkheid,
hij is deze mogelijkheid. Zowel de leraar als de
leidinggevende ‘zijn zichzelf in dialogische betrok-
kenheid’ (Van den Berg, 2014) op de wereld, onze
samenleving, de ouders en de leerlingen.

Om de pedagogische dimensie in het onderwijs

te herstellen, moeten we streven naar een andere
dynamiek in het onderwijs, met een gewijzigde in-
richting, waarbij we in ieder geval de sterke neiging
tot standaardisering van het onderwijsproces los-
laten; standaardisering voor wat betreft tijd (voor
alle leerlingen dezelfde urennorm, ongeacht de
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verschillen), inhoud (iedereen dezelfde leerstof),
doel (het streven naar zoveel mogelijk dezelfde
niveaus), middelen (afwijzing van bepaalde media
omdat zij niet passen in het gangbare stramien) en
normering (alle leerlingen langs dezelfde toetsmal).
Wanneer laten we deze standaardisering los?
Pestalozzi deed het 200 jaar geleden al!

Verder zal in het basisonderwijs het leerstofjaar-
klassensysteem moeten worden afgebouwd. Om
tegemoet te komen aan de grote verschillen tussen
de leerlingen, is het verstandig om bij de meer
cognitieve vakken te werken met meer flexibiliteit
in groeperingen op tijdelijke basis. Het onderwijs

is op kleine schaal zeker in beweging, hetgeen te
waarderen is. Maar voor het overgrote deel van de
scholen geldt nog steeds dat de ontwikkeling van
het kind wordt beschouwd als een afgeleide van een
vastgesteld leerjaar met een vastgestelde hoeveel-
heid leerstof.

Voor het voortgezet onderwijs is het van belang af
te zien van het klassenverband met van 's morgens
vroeg tot in de namiddag om de 50 minuten lessen
met 25 leerlingen in een klassiek leslokaal, waarbij
leerlingen naar niveau zijn ingedeeld en waarbij

de prestaties voor de vakken waarin leerlingen het
minst presteren, het uitgangspunt zijn. Als alternatief
zal bijvoorbeeld het werken in modules moeten wor-
den uitgewerkt, met ook hier een gedifferentieerde
afsluiting aan het eind van het voortgezet onderwijs.

Onze leerlingen komen de school anders in dan
enkele decennia terug. Informatieoverdracht op een
klassieke manier zal zeker verdwijnen. Moderne
media zullen een belangrijke aanvullende plaats
innemen. Voor wat betreft de inhoud zullen andere
accenten gelegd worden: voor spel, dans, muziek
en kunst zal meer tijd moeten worden ingeruimd.
Daarnaast zal men zich meer moeten richten op
de ontwikkeling van generieke vaardigheden zoals
samenwerken, creativiteit, kritisch denken en com-
municeren.

Deze wijzigingen krijgen pas zin als ze worden ge-
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dragen door leraren die de pedagogische dimensie
weer centraal willen en kunnen zetten. Ik schat de
professionaliteit van leraren zo hoog in dat zij zelf
in staat zijn deze andere onderwijsinrichting vorm
te geven en mede daardoor de ‘herpedagogisering’
een serieuze kans te bieden. Meer en meer zullen
zij zich bewust zijn van hun grote verantwoordelijk-
heid voor het scheppings- en wordingsproces van
de nieuwe generatie en van de zich evoluerende
wereld. W

. Berg, D. van den (2015). Herstel van de peda-
gogische dimensie in de ontwikkeling van mens
en wereld. Antwerpen/Apeldoorn: Garant.

. Berg, D. van den (2014). Jezelf zijn. Over auto-
nomie in het onderwijs. Antwerpen/Apeldoorn:
Garant.

. Biesta, G. J. J. (2013). Goed onderwijs en
de cultuur van het meten. Den Haag: Boom/
Lemma.

. Langeveld, M. J. (1961). Beknopte theoretische
pedagogiek. Groningen: J. B. Wolters.

. Levering, B. (2015). Praktische wetenschap als
levenslange ambitie. Martinus Jan Langeveld.
In: V. Busato, M. van Essen & W. Koops (Red.).
Vier grondleggers van de pedagogiek (pp. 97-
166). Amsterdam: Prometheus/Bakker.

¢ Manen, M. van (1994). Pedagogy, virtue and
narrative identity in teaching. In: Curriculum
Inquiry, 4 (2), 135-170.

e Masschelein, J. & M. Simons. (2012). Apologie
van de school. Een publieke zaak. Leuven:
Acco.

¢ Ruyter, D. de & J. Kole (2013). Over idealen
en deugden in het onderwijs: beroepstrots met
Droste-effect. In: R. Kneyber & J. Evers (Red.).
Het alternatief. Weg met de afrekencultuur
in het onderwijs (pp. 175-190). Amsterdam:
uitgeverij Boom.

e Strasser, S. (1970). Opvoedingswetenschap
en opvoedingswijsheid. 's-Hertogenbosch:
Malmberg.



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.

Op zondagmiddag, zo net voor de lunch, durf ik
bij slecht weer al eens TV te kijken. Rond die tijd
zijn er steevast politieke debatten op onze openbare
omroepen. En heel geregeld stem ik dan af op de
Franstalige omroep RTBF. Niet alleen om eens te
horen hoe ze over de taalgrens denken over een
aantal kwesties die ook Vlamingen aanbelangen,
maar vooral wegens de fascinerende debatcultuur
in het zuiden des lands. In Vlaanderen, net als in
Nederland, wisselen de sprekers - weliswaar heel
divergerende - opinies uit, waarbij een moderator
erop toeziet dat de spreektijd min of meer eerlijk
verdeeld is en dat men elkaar niet al te veel onder-
breekt.

Niet zo in Franstalig Belgié. Na de obligate inlei-
ding beginnen vijf of zes sprekers - er is bij onze
zuiderburen een grote voorkeur voor een diversiteit
van opinies - door elkaar te praten. Wie in de rede
gevallen wordt, oreert gewoon verder, terwijl de in-
terpellanten hun stem verheffen om boven de eerste
spreker uit te komen. Daarbij doet de moderator
met veel enthousiasme zijn duit in het zakje door
bovenop het rumoer nog enkele bijkomende vragen
uit te schreeuwen.

Toen ik vorige zondag met mijn aperitiefje in
aanslag naar RTBF zapte om me te vermeien in dit
intrigerend schouwspel, was ik meteen geboeid
door het thema. Het ging over onderwijs. De minis-

ter, een politicus van de oppositie, schoolbesturen,
lerarenvakbonden, onderwijsexperts, leerling- en
oudervertegenwoordigers, ze waren allen op het
appel. Na een paar minuten sloeg mijn fascinatie

al gauw om in verbijstering. Ik kon geen touw
vastknopen aan hun verhaal. Daar zaten zes of
zeven mensen rond de tafel die elk wel vanuit een
of andere invalshoek iets zinnigs te zeggen hadden
over het onderwijs in Franstalig Belgié, maar het
duurde ruim tien minuten voor bij mij de eerste
contouren opdaagden van het onderwijsstelsel dat
ze verdedigden of verketterden, al naar gelang van
hun positie. Een ding werd me al gauw duidelijk.
Dit was een systeem dat in niets meer geleek op het
onze in Vlaanderen. Terwijl in de PISA-rapporten
de twee - wat zeg ik, de drie systemen, want ik zou
nog onze Duitstalige landgenoten vergeten - en de
resultaten die ze genereren op een hoop gegooid
worden.

En inderdaad, tot zo'n kwart eeuw geleden bestond
er in Belgié één onderwijssysteem, dat beheerd
werd door het ministerie van Nationale Opvoe-
ding. In 1989 werd de bevoegdheid voor onderwijs
overgeheveld naar de gemeenschappen, respectie-
velijk de Vlaamse, de Franstalige en de Duitstalige.
Na 1989 voerden opeenvolgende Vlaamse ministers
van onderwijs een hele resem vernieuwingen door,
waarbij ze zich in een eerste stadium vaak lieten
inspireren door gidsland Nederland, zij het met de
nodige dosis Vlaamse omzichtigheid. Deze ontwik-
kelingen resulteerden in een heel eigen hybride on-
derwijssysteem. Enerzijds kwamen via Nederland
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een aantal in oorsprong Angelsaksische kenmerken
overwaaien, zoals lokale autonomie voor de scholen
en door het inspectoraat uitgevoerde schoolaudits.
Anderzijds bleef er in Vlaanderen een conserva-
tieve grondstroom overeind die trouwens sterk
gesmaakt wordt door Nederlandse ouders uit de
grensstreek. Daarenboven ging Vlaanderen niet mee
met de obsessie voor meetbaarheid, met centrale
examens of op OFSTED geinspireerde standaarden.
Een recent boek hierover van Prof. Roger Standaert
(UGENT) De becijferde school, wekt trouwens ook
boven de Moerdijk heel wat belangstelling (zie ook
de Boekenrubriek).

Zo groeiden na 1989 het Nederlandstalig en het
Franstalig onderwijs vrij vlug uit elkaar, want bjj
onze zuiderburen bleef aanvankelijk alles zoals het
was. Ik kreeg in de daaropvolgende jaren geregeld
een uitnodiging van onze Franstalige vrienden om
de Vlaamse onderwijsontwikkelingen te komen
toelichten. Zij namen ijverig notitie en stelden
geinteresseerde vragen, maar veel leek er niet te
bewegen aldaar.

Uit de bewuste TV-uitzending leerde ik dat er on-
dertussen toch wel wat veranderd is. Aanleiding tot
het televisiedebat was het uitlekken van de opgaven
voor enkele van de eindexamens. Terwijl de betrok-
ken partijen elkaar ijverig de zwarte piet toespeel-
den, leerde ik uit hun interventies dat Wallonié een
typisch compromis a la Belge heeft uitgewerkt met
niet bindende centrale examens voor de belangrijk-
ste vakken, in afwachting van de volgende stap: de
invoering van een Belgische variant van het Franse
Baccalauréat (Le Bac). Als het regent in Parijs drup-
pelt het in Brussel.

Wat mij daarbij trof was de term die voor deze
eindproef gebruikt werd: I'évaluation externe. Nu
dekt het begrip externe evaluatie in het Nederlands
een heel andere lading. Althans in Vlaanderen,
want ook binnen onze gemeenschappelijke taal
kunnen er nogal wat varianten opdagen. En zo riep
een zondags televisiedebat herinneringen op aan
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één van mijn grootste frustraties als codrdinator van
Europese projecten: de Babylonische spraakverwar-
ring die optreedt tijdens partnermeetings.

Nu is argumenteren in een vreemde taal voor veel
mensen een hele klus. Gezien het Engels bijna sys-
tematisch de werktaal geworden is bij EU-projecten,
houdt dat in dat onze Britse collega’s bij discus-

sies en onderhandelingen steevast een belangrijk
intellectueel voordeel hebben. Dat de inspanningen
die de omschakeling naar een vreemde taal vergt,
niet altijd naar waarde geschat worden, bleek uit de
reactie van een docent van een Engelse universiteit,
die tijdens een werkvergadering met zes partner-
landen er zich over bekloeg hoe lastig het voor hem
was te moeten luisteren naar partners die het Engels
niet behoorlijk beheersten. Zo zegden sommigen
‘I'm losing my time’ in plaats van ‘I'm wasting my
time’, en daar werd hij zo moe van.

De spraakverwarring heeft echter niet alleen te ma-
ken met taalbeheersing. Deelnemers hebben immers
de neiging hun eigen vakjargon uit de losse pols
naar het Engels te vertalen waarbij ze ervan uitgaan
dat anderen met die term ook hetzelfde bedoelen.
Notoire voorbeelden van termen waarmee duchtig
naast elkaar heen gepraat wordt zijn evaluation

en inspectorate. De invulling van deze begrippen
verschilt grondig van land tot land. Zo behoort het
in sommige Duitse deelstaten tot de bevoegdheid
van de inspectie om docenten aan te stellen in de
scholen. Dit staat mijlenver af van wat doorlich-
tingsteams doen in landen waar scholen over een
grote autonomie beschikken. Als dit vooraf niet
grondig uitgeklaard wordt, kom je in een internatio-
nale context al gauw tot een clash of opinions met alle
ergernissen die ermee gepaard gaan.

Veel meer dan over een taalprobleem gaat het hier
om de inhoud van begrippen en om het besef dat
wat voor jou vanzelfsprekend is, dat niet noodzake-
lijk ook zo is voor een ander. En als leren beteke-
nis geven is, dan is samen leren het zoeken naar
gedeelde betekenis. En laat precies dat samen leren
nu de zin zijn van internationale samenwerking. l
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Governance van samenwerkingsverbanden

In passend

onderwljs

Samenwerkingsverbanden voor passend onderwijs
zijn up and running. Tegelijkertijd leven er in de
praktijk vragen over de interne governance en over
hoe samenwerkingsverbanden hun unieke positie
kunnen inzetten voor een kwaliteitsimpuls op de
aangesloten scholen. Wij doen hieronder enkele
handreikingen voor een functioneel ingericht en
breed functionerend samenwerkingsverband. Aan-
dachtspunt is om de zelfstandigheid van de aan-
gesloten schoolbesturen te respecteren, zonder

de unieke positie van het samenwerkingsverband
onbenut te laten voor de onderwijspraktijk. Dit
vraagt om een balans tussen steunen en sturen.

In deze bijdrage behandelen we eerst enkele
aspecten van het wettelijk kader: de inrichting van
de samenwerkingsverbanden en de zelfstandig-

heid van de scholen. Vervolgens gaan wij in op de
governance van samenwerkingsverbanden en de
ontwikkelingen die wij op dat gebied zien. Tot slot
doen wij een suggestie voor een taakopvatting van
het samenwerkingsverband, die zou kunnen bijdra-
gen aan de kwaliteit van de aangesloten scholen.
Deze suggestie vraagt wel om ‘politiek gevoel’ bij
de bestuurders of directeuren van de samenwer-
kingsverbanden.

Een kleine vier jaar geleden stuurde de regering
het betreffende wetsvoorstel aan de Tweede
Kamer. Het doel van passend onderwijs is om
door middel van verplichte aansluiting bij samen-
werkingsverbanden een zo passend mogelijk
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onderwijsaanbod te realiseren voor alle leerlin-
gen met een specifieke onderwijsbehoefte. Een
samenwerkingsverband heeft daarmee primair een
faciliterende en stimulerende rol, ten behoeve van
onderwijskwaliteit en -aanbod van de aangesloten
scholen. Daarbij beschikt het over de bevoegdheid
om als het daarop aankomt, een bepaald onder-
steuningsplan (en bijbehorende begroting) door te
zetten. De verhouding tussen de ondersteunende
rol en de (zware) bevoegdheden van het samen-
werkingsverband, leiden in de praktijk nogal eens
tot vraagstukken op het gebied van governance.

De nieuwe samenwerkingsverbanden hebben tot
taak een samenhangend geheel van ondersteu-
ningsvoorzieningen binnen en tussen scholen

te realiseren. De inrichting van een organisatie
waarmee zij dat kunnen klaarspelen, is echter
overgelaten aan de creativiteit van de samenwer-
kende schoolbesturen. De wetgever heeft nadruk-
kelijk niet een rechtsvorm of bestuursmodel aan de
samenwerkingsverbanden willen voorschrijven. Dit
komt tegemoet aan de autonomie van schoolbe-

sturen, maar maakt het tegelijk niet verwonderlijk
dat de organisatie van samenwerkingsverbanden
nog als aandachtspunt wordt genoemd in de
periodieke rapportage over de invoering van pas-
send onderwijs (december 2014).

Principiéler is de inbreuk die de wetgeving op het
gebied van passend onderwijs maakt op de grond-
wettelijke vrijheid van richting en inrichting van
scholen. De Raad van State merkte al op dat de
samenwerkingsverbanden (beslissende) invioed
krijgen op de keuzes die scholen kunnen maken
om hun onderwijs voor sommige leerlingen wel of
niet open te stellen. Reden om bijvoorbeeld bij de
vaststelling van het ondersteuningsplan voldoende
inspraak van alle scholen te organiseren, opdat de
wens van scholen leidend is bij het opstellen van
de ondersteuningsplannen.

De beoogde kwaliteitsimpuls in het (aanbod van)
onderwijs komt pas in zicht wanneer de juiste
balans wordt gevonden tussen een efficiénte orga-
nisatie van passend onderwijs en een zelfstandige
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positie van scholen - een balans tussen praktijk en
principe. Pas dan kunnen docenten dagelijks de
vruchten plukken van het samenwerkingsverband.
We gaan hieronder in op de rol die deze balans
speelt in enerzijds de organisatie van het samen-
werkingsverband en anderzijds de inhoudelijk
sturende rol die het samenwerkingsverband kan
innemen.

De meest recente periodieke rapportage over de
invoering van passend onderwijs (juni 2015) bevat
een uitgebreid onderzoek naar de verschillende
manieren van inrichting, bestuur en organisatie
van samenwerkingsverbanden (Sardes, 2015).
Terwijl de rechtsvormen van samenwerkingsver-
banden weinig variatie vertonen (stichtingen en
verenigingen), zijn de stemverhoudingen tussen de
betrokken schoolbesturen op uiteenlopende wijzen
geregeld. Zeker wanneer er sprake is van teruglo-
pende financiéle middelen (negatieve verevening),
kan dit tot spanningen in de besluitvorming leiden.
In het algemeen kan op basis van het onderzoek
worden gesteld dat er (onder directeuren) tevre-
denheid bestaat over de wijze waarop besluitvor-
ming tot stand komt. Twee ontwikkelingen lichten
wij eruit, namelijk de planning van de besluit-
vorming en de voorwaarden van goed bestuur,
toezicht en medezeggenschap.

Wettelijk is geregeld dat in ieder geval elke

vier jaar een ondersteuningsplan moet worden
vastgesteld, aan de hand waarvan het stelsel van
ondersteuningsvoorzieningen in de regio wordt
ingericht. Uit het genoemde rapport blijkt dat drie-
kwart van de samenwerkingsverbanden vaker dan
vierjaarlijks een ondersteuningsplan vaststellen of
voornemens zijn dat te doen. Dit heeft een groot
effect op de rol van de ondersteuningsplanraad,
die bijvoorbeeld in het geval van een tweejaarlijks
ondersteuningsplan bijna een permanente status
krijgt. Wat betekent dat voor de planning van
besluitvorming en de verhouding tussen medezeg-
genschapsraden?

Een ontwikkeling die wij daarnaast in de praktijk
zien, is dat de geleidelijke professionalisering van
samenwerkingsverbanden vraagt om een ander
of een aangepast bestuursmodel. Een uitvoerend
bestuur was in de beginfase wellicht het aange-
wezen orgaan om de samenwerking op te zetten,
maar het bestuur kan nu meer afstand nemen

en de aansturing kan door een directeur worden
opgepakt. Of het samenwerkingsverband voert
inmiddels zoveel taken uit, dat het toezicht van de
aangesloten scholen in de algemene ledenverga-
dering noodzakelijkerwijs niet meer alle facetten
van de organisatie betreft. Waar moeten bestuur,
toezicht en medezeggenschap nu in ieder geval
aan voldoen?

Laten we de laatste vraag als eerste onder de loep
nemen. Waar moet nu in ieder geval aan gedacht
worden bij de vormgeving van bestuur, toezicht en
medezeggenschap? De sectorraden hebben bij de
invoering van passend onderwijs hierover een re-
ferentiekader opgesteld, met uitgangspunten voor
(de organisatie van) een samenwerkingsverband.
Deze zijn echter zo algemeen dat zij in de huidige
praktijk niet meer als handvat kunnen dienen voor
het kiezen tussen verschillende bestuurs- en orga-
nisatiemodellen.

Voorop staat uiteraard de scheiding tussen be-
stuur en toezicht, zoals die ook voor de ‘gewone’
onderwijsinstellingen geldt. De toezichthoudende
taken moeten ten minste functioneel zijn belegd bij
personen die zich niet met het dagelijks bestuur en
beheer bezighouden. In veel samenwerkingsver-
banden is ervoor gekozen om ook een organieke
scheiding tussen deze functies aan te brengen:
bestuurders van de onderwijsinstellingen zitten in
de algemene ledenvergadering of de raad van toe-
zicht, terwijl de uitvoerende taken aan een bestuur
zijn toevertrouwd.

We zien dat bestuurders van de aangesloten
scholen in meerdere lagen van de organisatie van
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het samenwerkingsverband betrokken kunnen zijn,
bijvoorbeeld in de algemene ledenvergadering

en in het bestuur. Daardoor kan het voorkomen
dat een normale, collegiale verhouding tussen
schoolbestuurders, binnen het samenwerkingsver-
band omslaat in een bestuur/toezicht-verhouding.
Wanneer het samenwerkingsverband vervolgens
groeit, kunnen deze dubbele rollen (voor het ge-
voel) leiden tot vreemde situaties.

Elk samenwerkingsverband heeft eigen wensen
op het gebied van inrichting van de governance,
afhankelijk van de lokale situatie en de voorkeuren
van de betrokken bestuurders. Door in beeld te
brengen uit welke stappen een besluitvormings-
proces bestaat, wordt het gemakkelijker om te
bepalen wie bij welke stap betrokken is of zou
moeten zijn. De besluitvormingscyclus in figuur 1
dient als abstracte illustratie van besluitvormings-
processen die zich binnen het samenwerkings-
verband afspelen. De vraag is welke personen op
welk moment in de cyclus betrokken moeten zijn,
om alle betrokkenen een rol te laten vervullen en

sprake te laten zijn van een zorgvuldig ingerichte
governance. Door bestuurders, toezichthouders en
medezeggenschapsraden op het juiste moment in
de besluitvorming te betrekken, kan op efficiénte
wijze een breed gedragen beleid tot stand komen.

Eerder gaven we al aan dat het ondersteunings-
plan een levend document blijkt te zijn, natuur-
lijk mede ingegeven door het feit dat passend
onderwijs zich nog steeds uitkristalliseert. Dit stelt
samenwerkingsverbanden voor de vraag hoe een
(gedeeltelijke) aanpassing van het ondersteunings-
plan op een gestroomlijnde manier kan plaatsvin-
den, terwijl ook alle belanghebbenden gehoord
worden en de schoolbesturen hun autonomie
kunnen behouden. Dit vraagt om keuzes: is het
ondersteuningsplan of -profiel leidend, hoe stem-
men bestuurders onderling met elkaar af en hoe
verhouden medezeggenschapsraden zich onder-
ling tot elkaar?

[ BESLUIT ]—b[ GOEDKEURING ]

/

[ VOORBEREIDING ]

T

e

[ UITVOERING ]

—

[ INITIATIEF ] <+— [ EVALUATIE ]

Figuur 1. Besluitvormingscyclus
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Door het primaat van besturen centraal te stellen,
zowel in de verhouding tussen samenwerkings-
verband en schoolbestuur, als in de verhouding
tussen bestuur en medezeggenschap, wordt recht
gedaan aan de wettelijke taken van deze organen.
Dit betekent niet dat het samenwerkingsverband
niet zelf onderwerpen mag agenderen of initiatie-
ven mag ontplooien, in tegendeel. Juist met betrek-

van het ondersteuningsplan lijkt een coérdinerende
en sturende rol van het samenwerkingsverband
noodzaak. Initiatief van het samenwerkingsver-
band is soms noodzakelijk om schoolbesturen aan
te zetten tot de nodige verandering. Daarbij is het
zaak om de autonomie van schoolbesturen op het
eigen ondersteuningsbeleid zo min mogelijk aan

te tasten. Zie bijvoorbeeld figuur 2, waarin een

king tot de evaluatie en aangepaste vaststelling

1. Samenwerkingsverband

*Planning van evaluatie en van gewijzigde vaststelling ondersteuningsplan
eUitvraag van evaluatie bij schoolbesturen

2. Aangesloten scholen

eEvaluatie door schoolbesturen van uitvoering van ondersteuning
eInspraak en samenspraak (gemeenschappelijke) medezeggenschapsraden

3. Samenwerkingsverband

*Overkoepelende evaluatie van de uitvoering van ondersteuning
eInspraak en samenspraak ondersteuningsplanraad

4. Aangesloten scholen

eFormulering aanpassingsvoorstellen ondersteuningsprofielen
eAdvisering door (gemeenschappelijke) medezeggenschapsraden

5. Samenwerkingsverband

eFormulering aanpassingsvoorstel ondersteuningsplan

*Op overeenstemming gericht overleg met betreffende gemeente(n)
e|nstemming ondersteuningsplanraad

eVaststelling ondersteuningsplan

6. Aangesloten scholen

eVaststelling ondersteuningsprofielen

Figuur 2. Voorbeeld van evaluatie- en vaststellingsprocedure
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is weergegeven. Merk op dat in dit voorbeeld in
beginsel telkens het bestuur het initiatief in een
volgende stap neemt; de medezeggenschap volgt.
Het is evenwel niet gezegd dat het bestuur zijn
medezeggenschapsraad niet kan gebruiken als
klankbord of vijver om uit te putten.

Een complicerende factor in de uitoefening van
medezeggenschap binnen het passend onderwijs,
is de hoeveelheid betrokken raden. Bij de vaststel-
ling van een ondersteuningsplan zijn doorgaans
medezeggenschapsraden, gemeenschappelijke
medezeggenschapsraden én een ondersteunings-
planraad betrokken. Ook met een vooraf opge-
stelde planning blijkt medezeggenschap daarom
vaak minder effectief of efficiént dan mogelijk. De
organen zijn immers geen verantwoording aan
elkaar verschuldigd, noch iets aan elkaar verplicht,
waardoor afstemming niet zelden beter kan.

Een zorgvuldige uitwisseling van informatie tussen
de raden - eventueel op basis van bijvoorbeeld
een informatieprotocol - kan dit probleem al deels
ondervangen. Ook een gemeenschappelijke inhou-
delijke afstemming kan bijdragen aan het functi-
oneren van de individuele raden. Niet alleen legt
een breed gedragen en goed gewogen standpunt
meer gewicht in de schaal, bovendien is er minder
kans dat het standpunt wordt verzwakt met een
verwijzing naar het afwijkende standpunt van een
andere raad.

Naast deze oplossing voor de versplintering van
medezeggenschap, pleiten wij ook voor een (ver-
dere) investering in de kwaliteit en competenties
van raadsleden. Dat kan uiteraard door training
van raadsleden, maar dat kost veel tijd en geld

en blijkt niet altijd op evenveel animo te kunnen
rekenen. Een oplossing die wij voorstellen is het
gebruik van profielschetsen voor raadsleden, of
de invoering van een benoemingsprocedure en
zetelverdeling die bijdragen aan een juiste verhou-
ding tussen medezeggenschapsorganen. Selectie
van de juiste mensen voor de juiste functies en
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het vooraf voorkomen van tegenstellingen draagt
bij aan de effectiviteit en kwaliteit van medezeg-
genschap. Efficiéntie is daarbij de winst voor de
bestuurder of directeur: een goed functionerend
medezeggenschapsorgaan bespaart een hoop tijd
en moeite.

De primaire (wettelijke) taak van samenwerkings-
verbanden lijkt duidelijk. Het organiseren van
toereikende voorzieningen voor de ondersteuning
van leerlingen die in het reguliere onderwijs niet of
niet voldoende kunnen meekomen. Veel samen-
werkingsverbanden en scholen zullen van mening
zijn dat deze taak al ambitieus genoeg is om het
werkveld niet nog breder te willen trekken. Tegelijk
is slechts sprake van een minimumbepaling in de
wetgeving: samenwerkingsverbanden mogen ook
meer doen dan hun wettelijke taken. En vanwege
hun unieke positie tussen (en boven) schoolbestu-
ren, hebben zij ook een unieke mogelijkheid om
kwaliteitsimpulsen te initiéren.

Een voorbeeld, aan de hand van intervisiepro-
gramma’s, die wij een optrekkende beweging

in verschillende onderwijssectoren zien maken.
Samenwerkingsverbanden zouden zich kunnen
toeleggen op de verspreiding van best practi-
ces, het delen van ervaringen met verschillende
programma’s en het stimuleren van nieuwe pilots
op scholen die dergelijke programma’s nog niet
uitvoeren. Daarnaast is ook een meer actieve rol
denkbaar, door bijvoorbeeld het samenstellen
van eigen intervisiegroepen, om ook school- of
schoolbestuuroverstijgende programma’s te kun-
nen hanteren. Samenwerkingsverbanden kun-
nen zich met deze activiteiten profileren als bron
van inspiratie voor bestuurders, schoolleiders en
individuele docenten. Daarmee wordt pas echt een
ondersteuningsstructuur gerealiseerd.

Wij zien dus kansen en juridische mogelijkhe-
den voor een sterker aangezette spilfunctie van
samenwerkingsverbanden. Daarbij willen we wel



vermelden dat een verbreding van de taak pas
zou kunnen plaatsvinden, wanneer de primaire
taak op orde is. Nog afgezien van de financiering
van een bredere taakopvatting, mag een inves-
tering van tijd en moeite van medewerkers van
het samenwerkingsverband niet ten koste gaan
van de regionaal afgestemde instandhouding van
ondersteuningsvoorzieningen. Daarnaast blijft de
autonomie van scholen een belangrijk aspect om
rekening mee te houden. De invoering van een
personeelsprogramma zoals hiervoor vermeld,
kan bijvoorbeeld slechts met instemming van een
schoolbestuur geschieden.

Taakverbreding in de hiervoor bedoelde zin vraagt
dus om politiek vakmanschap van de bestuurder
of directeur van het samenwerkingsverband:
deelname van schoolbesturen wordt op dit gebied
niet wettelijk afgedwongen. Bovendien heeft

het samenwerkingsverband op dit gebied niet

de mogelijkheid om schooleigen beleid terzijde

te schuiven. Een ‘veiliger’ optie, waar samen-
werkingsverbanden hun meerwaarde eveneens
zouden kunnen bewijzen, is het geven van inzicht

in functionerende kwaliteitsprogramma. Wij zien -
naar analogie van Vensters VO - ruimte voor een
Kwaliteitscatalogus waarmee overzichtelijk in kaart
wordt gebracht welke scholen bij welke vorm van
ondersteuning baat hebben gehad en tot welke
kwaliteitsverbetering dat heeft geleid. Het moge
duidelijk zijn dat wij daarbij de combinatie van
inspiratie en inzicht veelbelovend vinden: maak ten
volle gebruik van de kracht van samenwerkings-
verbanden, om de onderwijspraktijk te verrijken.
Veranderingen in de onderwijssectoren maken

het de docent niet altijd even gemakkelijk om zijn
werk uit te oefenen. Het risico is dat de inhoud niet
langer centraal staat en inspanningen zich niet
langer primair richten op het aanbieden van goed
onderwijs. Een bijdrage aan goed onderwijs vraagt
van samenwerkingsverbanden elke keer weer om
de juiste balans: steunen of sturen?

e Sardes (2015). Richting en inrichting van Pas-
send onderwijs in samenwerkingsverbanden.
Utrecht: Sardes. Zie: http://iturl.nl/sniRq.
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zit het met uw...

Hans van Dijck
Hans van Dijck is zelfstandig adviseur en interim-manager.
E-mail: hvdijck@developmentconsult.nl.
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De populariteit van het boek Het Rosie project is
deels te verklaren uit de spanning die wordt opge-
bouwd rond de vraag of een tamelijk extreme autist
wel aan een vrouw te helpen is. En dat de slagings-
kans van een match er niet groter op wordt als hij
denkt het met eenzelfde nerd in vrouwelijke vorm
te moeten aanleggen. Veel vrouwen die het boek
lezen zullen zich gelukkig prijzen dat hun eigen
man lang niet zo erg is als geneticus Don Tilman. En
toch is het voor velen een puzzel hoe je het aanpakt
als je graag zou willen dat iemand zijn sociale

en emotionele vaardigheden versterkt, ook voor
schoolleiders die minder goed communicerende
docenten hebben.

Het interessante van het Rosie project is dat de
hoofdpersoon weet dat hij sociaal gehandicapt is.
Hij weet het, omdat het hem verteld is. Maar hij
voelt het niet in de omgang met mensen. Soms heeft
Don Tilman een misser door, omdat hij geleerd heeft
dat iemands reactie onbegrip, frustratie of irritatie
laat zien. Hij heeft als het ware van buiten geleerd
wat een ander automatisch voelt. Tilman is bezig
zijn sociale en emotionele vaardigheden te ontwik-
kelen, al is het op een buitengewoon mentale wijze.
Het knappe is dat hij er zich niet bij heeft neerge-
legd dat hij ‘nu eenmaal is zoals hij is.”

Onlangs had ik een gesprek met twee schoolleiders
en vijf docenten over de schoolontwikkeling van de
afgelopen jaren. Mijn rol was die van critical friend:
ik stelde vragen en de deelnemers gingen met
elkaar in gesprek. Een van de docenten domineerde
het gesprek. In welke richting het gesprek ook

ging, hij had gelijk (dat had hij al vele jaren), hij
beschouwde elke vraag als een aanval (al was on-
duidelijk waarop) en hij merkte niet dat de overige
deelnemers aan het gesprek wel erg moe werden

van zijn inbreng. Hij was zo druk met zijn eigen be-
weringen, die menigmaal herhaald werden, dat hij
de emoties bij de anderen niet bemerkte. Ook toen
ik hem teruggaf wat zijn houding bij mij teweeg
bracht, leek hij zich extra aangevallen te voelen.

In mijn vorige column heb ik verwezen naar het
boek van Paul Tough, How Children Succeed. Een van
de zeven karaktereigenschappen die mensen maat-
schappelijk succesvol maken, hebben betrekking op
hun sociale en emotionele vaardigheden. Volgens
Tough zijn ze leerbaar, ontwikkelbaar. Karakter
mag deels in genetica en vroege opvoeding bepaald
zijn, het interessante deel is het ontwikkelbare deel.
Zelfs als dat leren hanteren van emoties ‘van nature’
weinig ontwikkeld is.

In de nazit met de schoolleiding in de bovenbe-
schreven situatie refereerde ik aan het boek van
Tough, dat ons op weg kan helpen om jongeren te
helpen systematisch te werken aan cruciale vaardig-
heden. Maar is datzelfde weggelegd voor docenten
die zelf niet inzien dat een open, geinteresseerde
houding meer oplevert dan een betweterige geslo-
ten houding? Hoe kun je als schoolleider docenten
helpen die niet zien hoe hun gedrag ertoe bijdraagt
dat ze nauwelijks nog serieus worden genomen? In
een coaching heb ik iemand wel eens gevraagd: “Wil
je nog serieus worden genomen op je school?” Om
er vervolgens aan toe te voegen: ‘Als dat zo is, zul

je je wel moeten ontwikkelen.” Als het Don Tilman
lukt om sociaal steeds beter te functioneren, dan
moet het onze ervaren docenten toch zeker lukken!

Leestips

*  Simsion, G. (2014). Het Rosie project. Amster-
dam: Luitingh Sijthoff.

*  Tough, P. (2012). How Children Succeed. Boston:
Houghton Mifflin Harcourt
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Jacquelien Bulterman & Bram de Muynck

VAN WAARDE
MEETBAAR?

Toetsing en vorming
in het onderwijs

Grenzen aan de meetbaarheid

Kritiek op het rendementsdenken is in. Zeker
sinds de recente Maagdenhuisbezetting is in het
publieke debat over onderwijs de aandacht voor
de doorgeschoten nadruk op cijfers, financién en
al het andere dat gemakkelijk meetbaar is, sterk
toegenomen. Maar dergelijke kritiek is zeker niet
nieuw. In 2014 bijvoorbeeld verschenen twee
boeken die het waard zijn om alsnog te bespreken:
‘Is alles van waarde meetbaar?’ van Bulterman en
De Muynck, en ‘De becijferde school. Meetcultus
en meetcultuur” van Standaert. De laatste maakt
een wetenschappelijk diepgaande, internationaal
vergelijkende analyse van onderwijssystemen en
-culturen, terwijl Bulterman en De Muynck een
meer praktisch georiénteerde beschouwing bieden,
die overigens een reflectie op wereldbeeld en ken-
nistheorie niet schuwt. Samen vormen de twee een
complementair geheel dat een breed lezerspubliek
verdient.

Roger Standaert is emeritus-hoogleraar vergelij-
kende pedagogiek aan de universiteit van Gent.
Sinds lang maakt hij internationale vergelijkingen
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van onderwijssystemen en hij is ook al sinds lang
kritisch op bepaalde kenmerken van het Vlaamse
(en Nederlandse) onderwijssysteem. Met name
bekritiseert hij de voorliefde voor centrale, ge-
standaardiseerde toetsen, de vroege selectie en de
steeds sterkere neiging scholen te rangschikken op
prestaties. Hij waarschuwt in een goed onder-
bouwd betoog tegen al te kritiekloos vertrouwen
in de voordelen daarvan. Standaert stelt dat we
daarmee te veel de nadruk leggen op cijferen, in
plaats van opwaarderen. Het doet onvoldoende
recht aan de verscheidenheid die in het onderwijs
nu eenmaal bestaat, en die een groot goed is. Niet
in de laatste plaats kosten standaardtoetsen en
centrale examens volgens Standaert erg veel geld,
ten opzichte van wat ze opleveren.

Met name zijn grondige analyse van de ontwik-
kelingen in Engeland, zijn bespreking van het
werk van Hattie en de aandacht die hij vraagt voor
wereldwijde cultuurhistorische verschillen, dragen
bij aan de reikwijdte en kracht van zijn boek.
Jammer is alleen dat de toon van zijn boek wat te
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veel wegheeft van het professorale referaat. Het is
als studieboek bij onderwijskunde en pedagogiek
verplichte kost, maar zal voor de gemiddelde

leraar of schoolleider, om ’s avonds op de bank te
lezen na gedane arbeid, taaie kost blijken. Een heel
hoofdstuk over het hoe en waarom van indicatoren
is voor die laatste groep te veel van het goede. Ook
de manier waarop hij het verschil tussen verge-
lijkend en doelstellend meten uitlegt, is nodeloos
ingewikkeld.

Het boekje van Bulterman en De Muynck is
daarom wellicht een welkome aanvulling. Zij
komen uit de hoek van het christelijk hoger onder-
wijs, waarvandaan wel meer bruikbare bijdragen
aan deze discussie komen. Boeiend is overigens
wel dat enkele basisuitgangspunten uit dit boek
ontleend worden aan erkende humanisten als
Kunneman en Biesta. De verzuiling lijkt hiermee
ook in het hoger onderwijs definitief ten einde.

Is alles van waarde meetbaar? is bedoeld als
bezinningstekst, vandaar de intermezzo’s met
casussen en reflectievragen om een gesprek op
gang te brengen. Zeer bruikbaar voor een mooie
studiedag, maar het haalt af en toe wel de vaart uit
het boek. Even bruikbaar, en wel bevorderlijk voor
de leesbaarheid, zijn de handzame overzichten van
tegenstellingen tussen bepaalde perspectieven. De
belangrijkste tegenstelling die ze bespreken, is die
tussen het instrumentele en het vormende para-
digma. Ze laten zien dat een te grote nadruk op het
instrumentele paradigma nadelig is (geweest) voor
de morele vorming, de oordeelsvorming en de
artistieke vorming van leerlingen.

Waar Standaert zich iets te veel verliest in we-
tenschappelijk jargon, leggen Bulterman en De
Muynck het verschil tussen formatief en sum-
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matief toetsen heel helder uit. Ze gaan hierbij in
op de experimenten van Dylan Wiliam, een Britse
onderwijsvernieuwer die met zijn praktische en
zeer bruikbare ideeén in Nederland gek genoeg
nog maar weinig serieuze aandacht heeft gekre-
gen. Een belangrijke meerwaarde van dit boekje is
voorts de terugblik op de discussie over het nieu-
we leren van tien jaar geleden, en de parlementaire
enquétecommissie naar de onderwijsvernieuwin-
gen - de commissie-Dijsselbloem - die daar het
gevolg van was. Bulterman en De Muynck laten
zien dat het onderscheid tussen ‘wat’ en ‘hoe’ dat
volgens die commissie gemaakt moet worden,
niet zo eenvoudig ligt. Het boekje is daarmee een
zeldzaam genuanceerd geluid in een discussie die
gemakkelijk vertekend raakt door een overvloed
aan extreme standpunten.

Hartger Wassink

Gelezen

*  Standaert, R. (2014). De becijferde school.
Meetcultus en meetcultuur. Leuven/Den
Haag: Acco.

*  Bulterman, J. & B. de Muynck (2014). Is
alles van waarde meetbaar? Amsterdam:
Uitgeverij Buijten en Schipperheijn
Motief. Ook gratis te downloaden vanaf
SUREF (http://iturl.nl/snkéV).



oeksignalementen

HOE ZIT
DAT NU
EIGENLIJK?

Hoe zit dat nu eigenlijk?

Anders dan Dick Swaab meent, wordt niet al ons
gedrag buiten ons om door ons brein aangestuurd.
Een deel berust natuurlijk wel degelijk op bewuste
aannames. Alleen zijn die aannames niet altijd
even deugdelijk. Sommige zijn sociaal-wenselijk,
andere ogen domweg plausibeler dan ze zijn. Ma-
nagers vormen geen uitzondering op de regel. Met
als gevolg dat ze soms tijd steken in zinloos beleid
of dingen nalaten die voor hun organisatie juist
profijtelijk zouden kunnen zijn. In “Hoe zit dat nu
eigenlijk?’ gaat Joost Ardts voor een twintigtal van
veelvoorkomende aannames van leidinggeven-
den na wat erover bekend is uit onderzoek. Elk
hoofdstukje is gewijd aan een stelling zoals (om er
maar even een paar te noemen die ook in onder-
wijskringen rondzingen): HRM zorgt voor betere
bedrijfsprestaties, viouwen zijn betere leiding-
gevenden dan mannen, hoe platter de organisatie
hoe beter, en: tevredenheid van medewerkers
verhoogt de productiviteit. Ardts schrijft op een
prettig-zakelijke toon, maar de bruikbaarheid van
zijn minireviews hangt natuurlijk af van de mate

waarin de lezer getriggerd wordt of op iets stuit

waar hij toch al over liep te tobben. En voor wie nu

meteen al graag wil weten hoe het zit met de vier
aannames die ik hierboven citeerde:

*  Ardts gelooft zelf stellig dat HRM zorgt voor
betere bedrijfsprestaties, maar hij kon helaas
geen longitudinaal onderzoek vinden dat dat
verband aantoont.

*  Vrouwen blijken niet per se betere of ander-
soortige leidinggevenden dan mannen. Het
gaat meer om een verschil in stijl (en er zijn
ook mannen met feminiene stijl) dan om
een sexeverschil. Menig medewerker ziet
trouwens het liefst een mengvorm bij zijn
manager.

*  Aanverplatten van de organisatie zit een bo-
vengrens: als de span of control van managers
te groot wordt, gaat het op allerlei gebieden
ernstig mis.

*  Het verband tussen tevredenheid van mede-
werkers en bedrijfsprestaties is zo zwak dat je
er beter niet op in kunt zetten. (PL)

Gelezen
Ardts, J. (2014) Hoe zit het eigenlijk? Feiten en
fabels in management. Amsterdam:
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Vergaderen? Niet doen!

In “Vergaderen? Niet doen!” gaat NRC-weten-
schapsredacteur Ellen de Bruin voor een heel
specifieke aanname na wat onderzoek ervan

zegt. Veel managers, schrijft ze, "houden niet van
vergaderen, maar hebben toch het idee dat het
moet. Het is nu eenmaal wat ze doen, het is hun
werk’. Met als gevolg dat menige manager en
medewerker veel werktijd met frisse tegenzin aan
vergaderen vergooit. Ook, en volgens sommigen
zelfs vooral, in het onderwijs. De Bruins boekje is
geen pleidooi om het vergaderen af te schaffen,
maar het verklaart, zoals ze zegt. ‘de oorlog aan
saaie, vervelende en zinloze vergaderingen’. En
hoewel het evenzeer als “"Hoe zit dat nu eigenlijk?’
op serieus onderzoek gebaseerd is, is de toon
luchtiger en minder zakelijk en reviewachtig. De
hoofdstukjes van ‘Vergaderen? Niet doen!” volgen
de orde van een standaardvergadering, dus van
vaststelling van de agenda via brainstormen en
een beslissing nemen tot de rondvraag, met aan
het eind per hoofdstukje een literatuurlijstje, en het
geheel doorspekt met ingekomen stukken oftewel
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stukjes van ervaringsdeskundigen als Henk van
Os, Paul Schnabel en de makers van Fokke en
Sukke. Voor de doorsneevergaderaar bevat het
voor een deel veel troostrijks en voor een deel zeer
behartenswaardige zaken. Ook De Bruin prikt

een paar mythen door. Anders bijvoorbeeld dan
de volksmond wil, praten vrouwen in elk geval

in vergaderingen minder dan mannen, terwijl de
mensen met de hoogste status het gesprek - en met
name dat in telefonische vergaderingen - dikwijls
volstrekt domineren, ook al hebben ze vaak nu
juist niet de meeste expertise. Andere dingen zijn
behoorlijk herkenbaar ook al houd je er niet altijd
rekening mee, zo bijvoorbeeld het next-in-line
effect: bij rondjes met een voorspelbare volgorde
(bijvoorbeeld met de klok mee) raken de meeste
mensen zo gefocust op hun naderende beurt dat
ze niet meer horen wat de anderen zeggen en het
rondje dus snel aan waarde inboet. En ook aardig:
vergaderen kan dodelijk zijn. Want onderzoek

laat zien dat naarmate mensen meer uren per dag
zitten, ze eerder sterven. Daarom ben ik tijdens het
schrijven van dit stukje wel vier keer opgestaan
om even wat anders te doen. (PL)

Gelezen
Bruin, E. de (2014). Vergaderen? Niet doen.
Amsterdam: Business Contact
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B Gerritjan van Luin, Hartger Wassink en Arie Olthof

Het zijn interessante tijden voor het onderwijs. Nu is
het daar nooit echt stil, maar waar veranderingen tot
enkele jaren geleden vooral van bovenaf op de scho-
len werden losgelaten, gaat de aandacht de laatste
tijd vooral uit naar initiatieven die geinitieerd worden
binnen de scholen zelf en vanuit leraarscollectieven.
Zo pleitte eind augustus Leraar2032 - een groep van
twintig docenten uit het primair en voortgezet onder-
wijs en het middelbaar beroeps onderwijs - voor de
komst van een nationale lerarenraad, waarin docen-
ten samen bepalen wat kinderen op school moeten
leren; presenteerden Jelmer Evers en René Kneyber
internationaal met Flipping the System hun Engelsta-
lige opvolger van Het Alternatief (‘Gaat het onderwijs
de heilloze, doodlopende weg van het afrekenen
verder volgen of kiest het voor een alternatief?’); kon
via www.onzenieuweschool.nl op maar liefst 124
plannen voor nieuwe Amsterdamse scholen worden
gestemd; trekt stichting NIVOZ volle zalen met bijeen-
komsten voor leraren en schoolleiders die inspiratie
en onderbouwing zoeken voor eigen vernieuwings-
initiatieven; is onlangs De Nieuwe School van start
gegaan, een opleiding voor leraren die het onderwijs
van binnenuit willen veranderen door te onderzoeken.
Zo maar een aantal voorbeelden, maar er zijn er veel
meer te noemen.

De tijd lijkt rijp: de ergernis over de nadruk die er in
het onderwijs(beleid) gelegd wordt op opbrengsten,
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cijfers, ranglijsten en wat dies meer zij, is groot en
wordt binnen het onderwijs breed gedragen. Maar wat
ook opvalt, is dat niet kritiek of cynisme de boventoon
voert. Integendeel, er is veel enthousiasme en posi-
tivisme in de initiatieven te vinden. ‘Het is een feest
om te laten zien dat er heel veel kan in het onderwijs
als je de verantwoordelijkheid neemt en de samen-
werking zoekt', zo propageert Leraren met Lef haar
augustushbijeenkomst op De Parade in Amsterdam.

Dat goed onderwijs meer is dan alleen meetbare
opbrengsten, daar zijn al die initiatiefnemers het
wel over eens; maar het is nog niet zo gemakkelijk
om te verwoorden wat dat ‘meer’ dan inhoudt, om
woorden te vinden om dat andere onderwijsverhaal
te vertellen. En dat is waar Gert Biesta verschijnt.
Deze Nederlands-Britse onderwijspedagoog draagt
al een aantal jaren met een aanzienlijke reeks boe-
ken en artikelen bij aan de discussie over wat goed
onderwijs is, maar in 2014 ontstond er beweging
rond zijn werk. In de loop van dat jaar gonsde het
op verschillende plekken in onderwijskundig Neder-
land dat er een boek was verschenen dat precies
de vinger op de zere onderwijsplek legde en waarin
de kracht van het onderwijs als een niet-stuurbaar
proces werd benadrukt. Dat boek was Biesta’s The
beautiful risk of education. Dat het geen gemakkelijk
boek is en dat in het Engels is geschreven, waren



blijkbaar geen belemmeringen voor veel lezers:
Biesta’'s naam ging rond.

In februari dit jaar werd Het prachtige risico van onder-
wijs, de Nederlandse vertaling van The beautiful risk
of education gepresenteerd bij NIVOZ in Driebergen;
de zaal zat bomvol. En dat gold ook voor de grote
zaal van De Balie in Amsterdam waar Biesta in april
een lezing hield in het kader van de reeks ‘Mijn idee
van onderwijs’. Klaarblijkelijk verwoordt Biesta iets dat
aansluit bij wat op dit moment leeft onder een groei-
ende groep onderwijsmensen. Maar wat is het dan
wat Biesta zegt over - goed - onderwijs? En waarom
spreekt dat anno 2015 zoveel mensen aan? Deze
vragen vormden voor de redactie van De Nieuwe
Meso de aanleiding om in deze Focus de schijnwerper
op het werk van Gert Biesta te richten. Voor de lezer
die nog niet vertrouwd is met Biesta's werk biedt de
verzameling artikelen een introductie; voor hen die er
al wel kennis mee hebben gemaakt biedt deze Focus
hopelijk verdieping.

Opbouw

In het eerste deel, dat bestaat uit hoofdstuk 1 tot en
met 5, maakt de lezer op verschillende manieren
kennis met het gedachtengoed van Biesta en worden
aanzetten gegeven voor een verklaring waarom dat
wat Biesta over onderwijs en onderwijzen naar voren
brengt, zo aanspreekt.

Onder de noemer ‘wereldgericht onderwijs’ biedt Gert
Biesta in hoofdstuk 1 een samenvatting van zijn kern-
ideeén. Daarna bespreekt Wouter Pols in hoofdstuk 2
Het prachtige risico van onderwijs. Emeritus-hoogle-
raar Dolf van den Berg plaatst in hoofdstuk 3 Biesta’'s
inzichten in onderwijspedagogische tradities. Ook vult
hij het op sommige onderdelen aan om de toepas-
baarheid van Biesta’s ideeén te vergroten, zodat het
nog meer dan nu al het geval is, kan fungeren als
baken voor mensen die zoeken naar en werken aan
‘ander onderwijs’.

Hoe moeilijk is eigenlijk het werk van Biesta? Naar
aanleiding van Hester 1Jsselings inleiding bij de boek-
presentatie van Het prachtige risico van onderwijs leek

het Hartger Wassink een goed idee om over die vraag
nader met Hester nader van gedachten te wisselen.
De e-mailwisseling die zo ontstond is - enigszins gere-
digeerd - opgenomen in hoofdstuk 4.

Pieter Leenheer sprak met Rik Seveke, onderwijspro-
grammeur bij De Balie in Amsterdam over de ontwik-
kelingen in het onderwijs en de plaats van Biesta
daarin. Een verslag van dat gesprek is opgenomen in
hoofdstuk 5.

In het tweede deel, de hoofdstukken 6 tot en met 8,
passen enkele auteurs aspecten van het werk van
Biesta toe op specifieke onderwerpen. Zo verkent
Carlos van Kan in hoofdstuk 6 de betekenis van de
drie doeldomeinen die Biesta onderscheidt - kwalifi-
catie, socialisatie en subjectivering - in het licht van de
wettelijke opdracht voor het middelbaar beroepson-
derwijs en de pedagogische waarden en idealen die
mbo-docenten nastreven. Vervolgens laten Gerritjan
van Luin en Hartger Wassink zich beiden inspireren
door het onderscheid dat Biesta maakt tussen sterke
en zwakke processen. Gerritjan van Luin onderzoekt
in hoofdstuk 7 of er - in analogie met het prachtige ri-
sico van onderwijs - ook zoiets is als prachtig, risicovol
schoolleiderschap. Hartger Wassink vertaalt in hoofd-
stuk 8 Biesta’s interpretatie van het gedachtengoed
van de Franse filosoof Emmanuel Levinas naar de
praktijk van schoolbestuurders. Hij houdt daarmee een
pleidooi om ook besturen te zien als een zwak proces.

In het laatste deel komt een aantal schoolleiders aan
het woord over de manier waarop het gedachten-
goed van Biesta in hun schoolpraktijk betekenis krijgt
(hoofdstuk 9).Een reflectie van Gert Biesta op alle
hoofdstukken is te lezen op

www.denieuwemeso.nl/nieuws/reflectie-gert-biesta.

Ten slotte

We hopen van harte dat ook deze Focus teweeg-
brengt wat Gert Biesta zo mooi omschrijft als ‘het
geven van aanzetten om zelf te denken en zelf verant-
woordelijkheid te nemen voor dat denken’. Onderwijs
en het denken erover is te belangrijk om aan anderen
over te laten, toch?
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B Gert Biesta

| am a conservative; | believe in the conservation of radical ideas - George S. Counts (1889-1974)

Door middel van zijn werk probeert Biesta een bijdrage te leveren aan het gesprek over de vraag
waar de school voor zou moeten staan en wat goed onderwijs is. In dit hoofdstuk vat hij daartoe,
onder de noemer van wereldgericht onderwijs, een aantal kernideeén uit zijn werk samen.

Een van de zaken waar het hedendaagse onder-
wijs last van heeft zijn modes. Het onderwijs wordt
voortdurend bestookt met ideeén en suggesties van
beleidsmakers, onderwijsonderzoekers, het bedrijfs-
leven, en van onderwijs-, economie, lifestyle- en
technologiegoeroes over hoe het allemaal anders en
beter kan en moet. Daar zit vaak de ambitie achter
om het onderwijs werkelijk te verbeteren, om meer
kansen te bieden aan meer kinderen en meer jonge-
ren en om daarmee een onderwijssysteem tot stand
te brengen dat wezenlijk bijdraagt aan individueel en
collectief welzijn. Maar er zit ook veel kaf onder het
koren, veel ondoordacht enthousiasme, een onrede-
lijk streven naar onmiddellijke verandering en snelle
resultaten met daaraan gekoppeld de druk om dat
wat het onderwijs ‘presteert’ of zou moeten preste-
ren zichtbaar en meetbaar te maken. Het onderwijs
wordt daarmee veel kanten op getrokken, wat nog
wordt versterkt doordat het onderwijs op sommige
van deze ideeén en initiatieven ook nog eens afge-
rekend wordt - direct, door de onderwijsinspectie, of
indirect, door de werking van de onderwijsmarkt. Dat
maakt het niet gemakkelijk voor scholen om koers te
houden en om zicht te houden op datgene waar het
echt om zou moeten gaan. Natuurlijk dient het ant-
woord op die vraag onderwerp van voortgaande, de-
mocratische discussie te zijn, maar in die discussie
dient de school niet slechts de leverancier te zijn van
wat anderen van de school wensen; het onderwijs
moet ook in gesprek blijven over datgene waar het
zelf voor wenst te staan en voor zou moeten staan.
Het is vooral aan het gesprek over de vraag waar
de school voor zou moeten staan, dat ik met mijn
werk een bijdrage probeer te leveren. In dit artikel
vat ik een aantal kernideeén van die bijdrage samen

onder de noemer wereldgericht onderwijs.

De dubbele geschiedenis van de school
Een van de redenen waarom er zoveel op de school
afkomt, heeft te maken met de dubbele geschiede-
nis van de school. De school is enerzijds een functie
van de samenleving die ontstaat op het moment
dat de samenleving zelf haar educatieve vermo-
gen verliest. Dat verlies treedt op, deels omdat de
samenleving complexer wordt en deels omdat de
samenleving, als gevolg van modernisering, meer
en meer verbrokkeld raakt, zodat allerlei aspecten
van het leven niet meer in de onmiddellijke ervaring
van het kind aanwezig zijn. Vanuit deze geschiede-
nis heeft de samenleving terecht verwachtingen
van het onderwijs. Maar de geschiedenis van de
school kent ook nog een andere lijn waar de school
verschijnt als overgangsgebied tussen thuis en de
straat - als een plek waar nog niet gewerkt, gepro-
duceerd en gepresteerd hoeft te worden, maar waar
er op allerlei domeinen geoefend kan worden: de
school als oefenplaats. Het onderwijs is daarmee
historisch gezien een knecht van twee meesters.
Goed onderwijs kent de specifieke spanning tussen
deze twee verwachtingen, weet er mee om te gaan
en weet ook dat een keuze voor het kind, geen
keuze tegen de samenleving is of kan zijn, omdat
het er in het onderwijs uiteindelijk om gaat kinderen
en jongeren te helpen op een volwassen manier in
de wereld te willen zijn.

Tegenwoordig is het onderwijs in veel opzichten uit
balans, omdat de stem van de ene meester - de
meester die wil dat het onderwijs vooral presteert
en produceert ten dienste van de samenleving of
ten dienste van specifieke aspecten daarvan zoals,
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vaak, de economie - vele malen sterker is dan de
stem van de andere meester - de meester die ook
zorg wil dragen voor het kind en de jongere en hun
volwassen bestaan in de wereld. Dit roept de vraag
op hoe we het onderwijs weer in balans kunnen krij-
gen, dat wil zeggen de vraag waar in het onderwijs
(ook) om zou moeten gaan en waar het onderwijs
(ook) voor zou moeten staan. Want - zoals het
Engelse spreekwoord zegt - if you stand for nothing,
you will fall for anything.

Leren? Ontwikkelen? Vormen?

Aan antwoorden op de vraag hoe we het onderwijs
weer in balans kunnen krijgen, is eigenlijk geen
gebrek. In deze bijdrage wil ik drie antwoorden aan
een nadere inspectie onderwerpen. Een eerste
antwoord, erg populair in vele landen en talen, is

de idee dat het in het onderwijs uiteindelijk gaat om
leren en dat alles er in het onderwijs dus op gericht
zou moeten zijn om het leren van kinderen en jonge-
ren te ondersteunen, te bevorderen en te faciliteren.
Een twee antwoord, ook behoorlijk populair, is de
idee dat het in onderwijs uiteindelijk gaat om ontwik-
keling. We zien dat in de suggestie dat onderwijs in
feite de taak heeft de ontwikkeling van kinderen en
jongeren te begeleiden en ondersteunen, in de idee
dat onderwijs uiteindelijk ontplooiing zou moeten
nastreven, of dat het er in het onderwijs om zou
moeten gaan alle talenten van kinderen en jongeren
tot ontwikkeling te brengen. En dan is er nog een
ouder en wellicht ‘stoffiger’ idee, namelijk dat het in
het onderwijs zou gaan om vorming.

Ik vind dat nog steeds een aantrekkelijk idee, vooral
vanuit de gedachte dat het in het onderwijs uitein-
delijk gaat om de ontmoeting van kind en wereld

- een proces waarin het kind tot een wereldse vorm
komt en daardoor letterlijk in de wereld komt. Dit

in de wereld komen is niet een proces dat alleen
met het kind te maken heeft - daarom is het niet
een ontwikkelingsproces - maar besteedt expliciet
aandacht aan de natuurlijke en sociale wereld als de
plaats waar mensen kunnen bestaan en uiteindelijk
moeten bestaan. Buiten die wereld is bestaan niet
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mogelijk, dan ben je letterlijk nergens. Dit is de re-
den waarom ik mijn kijk op onderwijs niet bestempel
als kindgericht en ook niet als leerstofgericht maar
als wereldgericht: gericht op een volwassen bestaan
in en met de wereld. Laat ik de drie opties - leren,
ontwikkelen, vormen - nog wat nader bekijken.

De ver-lering van het onderwijs

In eerdere publicaties heb ik gewezen op de
tendens in veel landen en talen om over onderwijs
hoofdzakelijk in termen van leren te praten. We zien
dit in het Engels in de verschuiving van woorden
zoals pupil en student naar die van learner. We zien
het in de herdefinitie van teaching als facilitating le-
arning. We zien het in de verwijzing naar de school
als een learning environment en we zien het in de
manier waarop adult education langzaam maar
zeker is omgedoopt in lifelong learning. De op-
komst van deze nieuwe taal van het leren in beleid,
onderzoek en praktijk is problematisch. Dat is mis-
schien niet zozeer omdat het in het onderwijs niet
om leren zou gaan - ofschoon daar ook kritische
vragen bij te stellen zijn - maar vooral omdat de
taal van het leren een te beperkte en in zekere zin
misleidende taal is wanneer we het hebben over de
vormgeving en uitvoering van onderwijs. Een snelle
manier om het probleem duidelijk te maken is door
te stellen dat het er in het onderwijs niet om gaat
dat kinderen en jongeren leren - ofschoon er vaak
in beleidsdocumenten en onderzoek niet veel meer
dan dit wordt gezegd - maar dat ze iets leren, dat
ze het met een bepaald oogmerk leren en dat ze
het van iemand leren.

Terwijl leren een abstract en in zekere zin lege

taal is die verwijst naar processen, gaat het in het
onderwijs altijd om vragen van inhoud, doel en
relatie - vragen die in de taal van het leren in ieder
geval minder vanzelfsprekend te vatten zijn en die
daarom snel uit het gezichtsveld verdwijnen. Dat
probleem wordt nog duidelijker wanneer we kijken
naar een voorbeelden waarin we het woord leren
gebruiken: leren dat twee en twee vier is, leren fiet-
sen, de tweede wet van de thermodynamica leren,



leren je geduld te bewaren, leren dat je ergens niet
goed in bent, je negatieve eigenschappen leren;
voorbeelden die duidelijk maken dat wanneer we
zeggen dat het er in het onderwijs om gaat dat
kinderen en jongeren leren, dat simpelweg niet
precies genoeg is.

De doelen van het onderwijs

Van de drie vragen - inhoud, doel en relatie - is de
vraag naar het doel de meest centrale en in zekere
zin de meest fundamentele vraag, omdat wanneer
we niet weten wat we willen dat onze studenten
bereiken, we geen criterium hebben om te oordelen
welke inhouden er aan bod kunnen komen, hoe
we relaties om de meest zinvolle manier in kunnen
zetten, en wat de meest geéigende vormen zijn om
in het onderwijs te gebruiken. Maar hier doet zich
iets bijzonders voor, omdat het onderwijs, in tegen-
stelling tot veel andere menselijke praktijken, niet
gericht is op een doel of doeldomein, maar in feite
altijd een aantal verschillende doelen of doeldomei-
nen dient te verzorgen. In mijn werk heb ik betoogd
dat onderwijs altijd werkt in relatie tot drie domei-
nen. Het eerste is dat van de kwalificatie, wat te
maken heeft met de overdracht en verwerving van
kennis, vaardigheden en houdingen die kinderen en
jongeren kwalificeren om iett te doen, zowel voor
een beroep als voor het leven in een complexe mo-
derne samenleving. Het tweede domein is dat van
de socialisatie, wat te maken heeft met de manier
waarop het onderwijs kinderen inleidt in en verbindt
met bestaande tradities en praktijken - zowel
sociaalculturele, politieke, religieuze en levens-
beschouwelijke praktijk, als beroeps- en profes-
sionele praktijken. Het derde domein is dat van de
persoonsvorming. Daarbij kunnen we denken aan
zulke kwaliteiten als zelfstandigheid, verantwoorde-
lijkheid en ook volwassenheid.

De idee achter deze driedeling is allereerst dat
iedere onderwijsactiviteit altijd van invloed is op
deze drie domeinen: het gaat altijd ergens over, er
worden altijd tradities gecommuniceerd en het doet
altijd iets met de persoon, positief of negatief. Dit

betekent dat we in het onderwijs bewust moeten
omgaan met de vraag wat we in ieder van deze
domeinen wensen te bereiken en wat we willen dat
leerlingen in ieder van deze domeinen bereiken.
Daarmee verschijnen de domeinen niet alleen als
drie functies van onderwijs - drie dimensies waarin
onderwijs functioneert - maar ook als drie doeldo-
meinen, drie domeinen waarin we concrete doelen
kunnen formuleren voor wat we willen bereiken en
wat we willen dat leerlingen bereiken.

De drieslag kwalificatie, socialisatie en persoons-
vorming geeft een beeld van een brede onderwijs-
conceptie, een waar er aandacht is voor de zaak,
de traditie en de persoon. De idee dat het onderwijs
op alle drie de domeinen een verantwoordelijk-

heid heeft, staat tegenover de gedachte dat het

in de school alleen om kwalificatie zou gaan, een
gedachte die in de hedendaagse meetcultuur de
boventoon lijkt te voeren. Scholen worden vooral
afgerekend op en vergeleken in termen van (meet-
bare) prestaties in een klein aantal vakken in het
kwalificatiedomein (in het Engels academic achieve-
ment), met name taal en rekenen. Ik wil niet zeggen
dat taal en rekenen er niet toe doen, maar het gaat
in het onderwijs om meer dan taal en rekenen. Een
oordeel over goed onderwijs zou niet beperkt moe-
ten blijven tot het kwalificatiedomein, maar moet de
volle bandbreedte in ogenschouw nemen.

De reductie van het onderwijs tot het kwalificatiedo-
mein is niet de enige reductie die problematisch is.
Onderwijs dat zich alleen richt op de persoonsvor-
ming - zoals het radicale kindgerichte onderwijs - of
onderwijs dat alleen oog heeft voor de reproductie
van de bestaande sociale orde - wat in de praktijk
vaak neerkomt op reproductie van de bestaande
sociale ongelijkheid - is eveneens problematisch.
Goed onderwijs heeft de taak de drie domeinen in
balans te houden om op die manier zowel kind als
samenleving te dienen.

Het werk van de docent
Als het zo is dat onderwijs altijd zorg dient te dragen
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voor kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming,
dan wordt daarmee ook iets zichtbaar van de speci-
fieke complexiteit van het werk van de docent, om-
dat het een voortdurend driedimensionaal denken
en handelen vereist. Dat is allereerst het geval met
betrekking tot de doelen van het onderwijs, waar
zowel op het macroniveau van onderwijsbeleid, op
het mesoniveau van schoolbeleid en curriculumont-
wikkeling en op het microniveau van de interactie
tussen docent en studenten, er steeds de vraag is
wat er ten aanzien van ieder van de domeinen wordt
beoogd. Daarbij is het belangrijk te onderkennen
dat de domeinen niet los van elkaar bestaan en dat
ze - ofschoon ze wel onderscheiden kunnen worden
- in de praktijk niet gescheiden kunnen worden. Van
de docent vraagt dit een voortdurend balanceren
tussen de drie domeinen. Waar synergie mogelijk
is, dient dit te worden benut, maar de drie domeinen
staan ook in een zekere spanning ten opzichte van
elkaar: prestaties in een domein gaan vaak ten kos-
te van die in een andere domein. Dit vraagt daarom
ook voortdurend een oordeel over de trade offs, dat
wil zeggen over hoe veel we tijdelijk bereid zijn in te
leveren in een domein om iets mogelijk te maken in
een ander domein. De nadruk ligt hier op het woord
tijdelijk, omdat we uiteindelijk een goede balans
tussen de drie domeinen dienen te realiseren. De
situatie waar onderwijs alleen wordt afgerekend op
prestaties in het domein van de kwalificatie, is in
ieder geval uit balans.

Een derde oordeel dat van docenten wordt ge-
vraagd, betreft dat van de werkvormen en tech-
nologieén in de ruime zin van het woord, dat wil
zeggen al datgene dat wordt ingezet om doelen te
realiseren. Hier is het belangrijk om in te zien dat de
manieren van werken in het onderwijs niet als neu-
trale middelen kunnen worden opgevat die bepaalde
effecten sorteren. Nog afgezien van het feit dat de
dynamiek van het onderwijs niet in causale middel-
effect termen begrepen kan worden, is het vooral
belangrijk om in te zien dat de manieren waarop we
het onderwijs vorm geven, zelf ook een vormende
invlioed hebben. Korter gezegd: leerlingen leren niet

alleen van wat we zeggen, maar ook van hoe we
dingen zeggen en meer nog van wat we doen. Straf-
fen en belonen kunnen bijvoorbeeld in sommige
situaties wel effectief zijn, maar naast effectiviteit is
er altijd ook de vraag naar de vormende kwaliteit
van de manier waarop we onderwijs vormgeven en
uitvoeren - een punt dat in veel effectiviteitsonder-
zoek onderbelicht blijft.

Oordelen, visies en waarden

Wat willen we bereiken? Hoe gaan we om met
spanningen en trade offs? Wat zijn de geéigende
werkvormen? Bij alle drie vragen is het antwoord
niet gegeven, maar zijn er oordelen nodig over wat
wenselijk is. Zulke oordelen zijn waardeoordelen
die uiteindelijk alleen tegen de achtergrond van
een visie op goed onderwijs en een visie op goed
(samen)leven beantwoord kunnen worden. In die
zin is de vraag naar wat goed onderwijs is en naar
hoe het goed vormgegeven kan worden, een nor-
matieve vraag, ten aanzien waarvan wetenschap-
pelijk onderzoek wel relevante informatie aan kan
leveren, maar waar het uiteindelijke antwoord een
waardeoordeel vraagt. Dat roept de vraag op naar
meer omvattende kaders die richting kunnen geven
aan ons denken over goed onderwijs. Op dit punt
doet zich naar mijn mening nog een probleem voor
in het huidige denken over onderwijs.

Harder, better, faster, stronger?

Wanneer we kijken naar de verhalen die tegenwoor-
dig circuleren in discussies over de toekomst van
het onderwijs, is er een verhaal dat in een aantal
verschillende variaties voortdurend terugkomt. Het
is het verhaal waarin wordt gesteld dat onze wereld
in hoog tempo verandert, bijvoorbeeld zichtbaar

in globalisering, digitalisering en individualisering;
dat we niet weten hoe de toekomst eruit zal zien
en dat de kennis van vandaag morgen dus al weer
verouderd is; en dat we een onderwijssysteem uit
de 20e eeuw en volgens sommige zelfs uit de 19e
eeuw gebruiken om kinderen voor te bereiden op
de 21e eeuw. Vaak wordt daaruit geconcludeerd
dat het onderwijsroer radicaal om moet en dat we

Dit is de titel van een van nummers op het album Discovery van Daft Punk uit 2001. Luister via: http://iturl.nl/snxwU6L.
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leerlingen moeten toerusten met vaardigheden - de
zogenaamde 217st century skills - in plaats van met
kennis, zodat ze zich flexibel kunnen handhaven in
en aanpassen aan een onbekende, snel verande-
rend toekomst.

Het is opvallend hoe vaak dit verhaal wordt verteld
en herhaald, bijvoorbeeld in de inleiding van on-
derwijsbeleidsdocumenten. Nog opvallender is hoe
weinig vraagtekens erbij worden geplaatst. Maar

is het bijvoorbeeld zo dat de samenleving in hoog
tempo verandert? Voor sommigen, in sommige
domeinen en in sommige plekken in de wereld is

er inderdaad een hoop verandering. Maar voor
anderen, in andere domeinen en op andere plekken
in de wereld is er eigenlijk verbazend weinig veran-
dering. Voor veel mensen is er bijvoorbeeld iedere
dag weer de vraag of ze schoon drinkwater zullen
hebben en of ze voldoende eten zullen weten te be-
machtigen voor hun familie en zichzelf. De idee dat
alles in hoog tempo aan het veranderen zou zijn,
verschijnt daarmee als een ideologie: een verhaal
dat een halve waarheid voor een hele verkoopt.

Hetzelfde probleem kleeft aan beweringen dat we
de toekomst niet zouden kunnen kennen en dat
kennis van vandaag morgen al weer verouderd zou
zijn. Weer zijn er bepaalde domeinen van ons leven
en bepaalde plekken op deze aarde waarvoor dit
waar is en bepaalde groepen voor wie dit waar is.
Maar ik durf te beweren dat we ten aanzien van drie
vragen - die van de democratie, die van de ecologie
en die van de zorg - al heel goed weten hoe de
wereld er over 10, 20 en zelfs 50 jaar uit zal zien,

en dat we met hoge mate van waarschijnlijk kun-
nen voorspellen dat vragen hoe samen te leven in
pluraliteit, hoe op een duurzame manier om te gaan
met onze planeet en hoe te zorgen voor diegene die
nog niet of niet meer voor zichzelf kunnen worden,
wellicht nog urgenter zijn dan ze nu al zijn. Ook hier
hebben we te maken met een ideologische voorstel-
ling van zaken die ons lijkt af te houden van de
realiteit waartoe we ons nu en in de toekomst zullen
moeten verhouden.

Zicht houden op waar het echt om gaat:
nieuwe basics

Terwijl er nationaal en internationaal een sterke
tendens is om in de discussie over de kwaliteit en
de toekomst van het onderwijs te praten in termen
van economie, competitie en overleven, en ook om
de zogenaamde basics van het onderwijs in deze
termen te definiéren, laat het bovenstaande zien
dat we eigenlijk een hele andere set van referen-
tiepunten in het geding zouden moeten brengen,
namelijk het vraagstuk van de democratie, van de
ecologie en van de zorg. Democratie, ecologie en
zorg hebben alle drie te maken met de vraag hoe
we het op langere termijn op een humane manier
met elkaar kunnen uithouden op onze kwetsbare
planeet. Daarmee brengen ze hele andere basics
voor het onderwijs in beeld die, wanneer we ze
niet verzorgen, ons samenleven fundamenteel

in gevaar brengen. Dit betekent niet dat voor het
economische geen plaats zou zijn, maar er ligt een
urgente uitdaging om dat op een meer duurzame
manier te doen. Er ligt ook een uitdaging om in
plaats van competitie, de waarden samenwerking,
solidariteit en dialoog centraal te stellen. En er is
de uitdaging om het onderwijs te richten op leven,
in plaats van op overleven en zelfbehoud - een
oriéntatie die mijns inziens ten grondslag ligt aan
de 21st century skills.

Ontwikkelen of onderbreken?

Het belang om onderwijs te oriénteren op leven

in plaats van op overleven, zou gezien kunnen
worden als een pleidooi om ontwikkeling een cen-
trale plaats te geven in het onderwijs en onderwijs
fundamenteel te beschouwen als een plaats waar
kinderen en jongeren zich ten volle kunnen ontwik-
kelen en al hun talenten tot ontwikkeling kunnen
brengen. Ook dit is een populaire optie in het he-
dendaagse onderwijsdiscours en een taal die door
veel scholen wordt gebruikt om zich te presenteren
aan de buitenwereld. Maar de idee dat het in het
onderwijs zou gaan om het begeleiden van de ont-
wikkeling van kinderen en jongeren zodat ze hun
talenten ten volle kunnen ontwikkelen, berust op
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een belangrijke denkfout. Wat vergeten wordt, is
dat ieder kind talent heeft voor zowel het goede als
voor het slechte en dat moraliteit en criminaliteit
allebei als uitkomst van een ontwikkelingsproces
kunnen worden gezien. Waar het in het onder-
wijs dus echt om gaat, is het bevorderen van de
juiste ontwikkeling en de juiste talenten - waarbij
het uiteraard een complexe vraag is wat de juiste
ontwikkeling en de juiste talenten zijn. De onder-
wijspedagogische opgave is er daarom een van
het bevragen van wat zich aandient. Het verschijnt
daarmee als een proces van onderbreking, iets
wat ik in mijn werk heb aangeduid als de pedago-
giek van de onderbreking (Biesta, 2012b).

De centrale onderwijspedagogische vraag die zich
hier aandient, kan worden geformuleerd als de
vraag of datgene wat ik wens inderdaad wense-
lijk en wensbaar is voor mijn eigen leven en mijn
leven met anderen (democratie) op deze planeet
(ecologie). Deze vraag werkt als een onderbreking
van een ‘egologische’ manier van zijn (een manier
van zijn waarin het ego het centrum en referentie-
punt is), zodat een niet-egologische manier van
zijn (een manier van zijn waarin ruimte is voor de
ander en het andere) een mogelijkheid wordt. Een
dergelijke niet-egologische manier van in-en-met-
de-wereld-zijn zouden we kunnen aanduiden als
een volwassen in-en-met-de-wereld-zijn. De pe-
dagogiek van de onderbreking verschijnt hiermee
als een emancipatoire pedagogiek, dat wil zeggen
een pedagogiek die erop uit is kinderen, jongeren
en in feite iedereen uit te dagen zich te bevrijden
van een louter op zichzelf gerichte manier van
in-en-met-de-wereld-zijn (wat niet in het minst van
belang is in een kapitalistische wereld die er louter
op uit is ons meer te laten verlangen, zodat we
meer kopen en de economie kan blijven groeien).

Volwassenheid existentieel begrepen

Ik ben uiteraard niet de eerste pedagoog die een
centrale plaats geeft aan de idee van volwassen-
heid, ofschoon ik wel meen dat het al geruime tijd
uit het centrum van het onderwijspedagogische
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denken en spreken is verdwenen. In die zin ben ik
uit op een rehabilitatie van het begrip. Daarbij wil ik
volwassenheid echter niet als de uitkomst van een
ontwikkelingsproces zien, maar als een kwaliteit
van bestaan. Anders gezegd, volwassenheid is
een zijnskwaliteit die iets zegt over hoe mensen
bestaan, hoe ze hun leven leiden. Terwijl onvol-
wassen in-de-wereld-zijn egocentrisch is, wordt
volwassen in-de-wereld-zijn gekenmerkt door de
voortdurende ambitie ruimte te scheppen voor het
zijn van de ander en het andere - wat betekent dat
volwassen in-de-wereld-zijn altijd een mate van
zelfbeperking met zich mee brengt. De Franse pe-
dagoog Philippe Meirieu benoemt volwassenheid
als een ‘in de wereld zijn, zonder jezelf in het cen-
trum van de wereld te plaatsen’, een formulering
die ook precies laat zien waarom bij democratie,
ecologie en zorg het thema van de volwassenheid
aan de orde is.

Door volwassenheid als een zijnskwaliteit te
beschouwen, kunnen we zowel afstand doen van
de idee dat mensen met grote lijven altijd op een
volwassen manier in de wereld zijn, als van de
idee dat mensen met kleine lijven daar per definitie
niet in staat toe zouden zijn. Het tegendeel is vaak
het geval.

Onderwezen worden: tot een volwassen
vorm komen

De onderbreking van de egologische manier van
in-de-wereld-zijn is per definitie iets dat van buiten
af op ons afkomt; als een vraag, als een aange-
sproken worden, als een uitgedaagd worden. In
precies die zin is dit niet een kwestie van leren of
van ontwikkelen, We zouden deze ervaring het
beste als een ervaring van onderwezen worden
kunnen begrijpen. Dit is niet een onderwezen wor-
den, waarin ons wordt gezegd hoe we moeten zijn.
Het is eerder een onderwezen worden waarin we
worden uitgenodigd en uitgedaagd om tot een vol-
wassen in-de-wereld-zijn te komen en daarmee tot
een wereldse vorm te komen. Daarmee is het een
proces van vorming en meer specifiek een proces



van vorming tot volwassen in-de-wereld-zijn.

Dat het onderwijs hier een verantwoordelijkheid
heeft en zich niet louter tot kwalificatie of socialisa-
tie kan beperken, heeft te maken met het feit dat
onderwijs uiteindelijk altijd de zelfstandigheid van
kinderen en jongeren moet nastreven. Onderwijs
dient, anders gezegd, zichzelf uiteindelijk overbo-
dig te maken. Precies in deze zin kan onderwijs als
een scheppend proces worden begrepen, mits we
scheppen niet beschouwen als een kwestie van
produceren, het maken van dingen, maar als han-
delen dat het volwassen in-de-wereld-zijn van een
andere mens mogelijk wil maken. (Zie over deze
twee opvattingen van scheppen hoofdstuk 1 van
Het prachtige risico van onderwijs. Dit is niet een
kwestie van het aansluiten bij waar het kind of de
jongere is, maar is een vorm van handelen waarin
wordt geappelleerd aan en geanticipeerd op hoe
het kind of de jongere zou kunnen zijn, juist als

er geen enkel bewijs is dat het kind of de jongere
daartoe in staat zou zijn.

Het onderwijspedagogisch handelen is hier gericht
op het openen van een volwassen toekomst. Dit
kunnen we bijvoorbeeld doen door het kind of de
jongere vertrouwen te schenken, iets wat alleen
nodig is als we niet met zekerheid weten of het
kind of de jongeren dat vertrouwen aan zal kunnen
(want als we dat wel zouden weten, dan zouden
we het kind of de jongere geen vertrouwen meer
hoeven geven). Of we kunnen het doen door tijd
en ruimte te creéren waarin het kind aan diens
verlangens kan werken en er zo achter kan komen
welke wensen wenselijk zijn en welke verlangens
verlangbaar. Hier gaat het om pedagogische han-
delen zoals uitdagen (om meer, anders, beter te
zijn); aanspreken (op wat niet is maar zou kunnen
zijn); en verlangen wekken (om op volwassen ma-
nier in-en-met-de-wereld te willen zijn). Uiteindelijk
gaat het er daarbij om dat de vraag ‘Is wat ik wens
inderdaad wenselijk?’ een eigen en levende vraag
van het kind en de jongere wordt.

Conclusie

In deze bijdrage heb ik geprobeerd een antwoord
te formuleren op de vraag waar het onderwijs voor
zou moeten staan; een vraag die vooral urgent

is in een tijd dat het onderwijs wordt overvraagd
door wensen en verlangens uit de samenleving en
onderhevig is aan een nimmer aflatende stroom
van nieuwe ideeén en prakijken. Ik heb laten zien
dat de taal van het leren en de taal van ontwikke-
ling beide onvoldoende zijn om aan te geven waar
het in het onderwijs echt om gaat. De taal van het
leren is niet precies genoeg en wordt pas onder-
wijspedagogisch relevant als we vragen stellen
over inhoud, doel en relatie, waarbij de vraag naar
het doel uiteindelijk de meeste belangrijke vraag is.
Ik heb laten zien dat onderwijs een aantal doeldo-
meinen te verzorgen heeft en voor de lastige taak
staat die domeinen voldoende in balans te houden,
zodat overdracht en verwerving van inhouden, inlei-
den in en zich verstaan met tradities en vorming
van de persoon alle drie en in samenhang aan de
orde kunnen komen. De oordelen die dit vraagt
van de docent ten aanzien van doelen, inhouden,
werkvormen en balans zijn waardeoordelen, die
alleen op basis van een visie op goed onderwijs en
een achterliggende visie op goed leven en goed
samenleven tot stand kunnen komen. Hier heb ik
gewezen op de problemen met een veelgehoorde
visie op onderwijs - een visie die het overleven

in een snel veranderende wereld centraal stelt in
plaats van de vraag te stellen of die snel verande-
rende wereld wel de wereld is die we met elkaar op
de langere termijn zouden moeten wensen. In deze
context heb ik gesuggereerd democratie, ecologie
en zorg als referentiepunten voor de toekomst van
onderwijs en onderwijzen te zien, omdat in alle
drie de gevallen de vraag naar duurzaam, vreed-
zaam en volwassen samenleven centraal staat. De
verbinding met de idee van volwassenheid bracht
me terug bij de onderwijspedagogische thematiek
waar ik heb laten zien waarom en hoe vorming tot
volwassen in-de-wereld-willen-zijn het richtingge-
vend principe voor onderwijs en opvoeding in onze
tijd zou dienen te zijn. A
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B Wouter Pols

Met name de vertaling van Biesta’s meest recente boek The beautiful risk of education heeft geleid
tot een bredere verspreiding van zijn onderwijspedagogische theorie. Wouter Pols bespreekt in dit

hoofdstuk Het prachtige risico van onderwijs.

Ideas are essential for intelligent and humane
action, schrijft de Noord-Amerikaanse lerarenop-
leider en opvoedingsfilosoof David Hansen (2007,
p. 3). Opvoeden en onderwijzen als vormen van
humane action vereisen inderdaad ideeén. Zonder
richtinggevende ideeén, of anders gezegd, zonder
concepten, kan men niet opvoeden, evenmin
onderwijzen. Op het gebied van pedagogische
concepten heeft Gert Biesta binnen de Angelsa-
kische opvoedingsfilosofie naam gemaakt. Biesta
definieert zichzelf overigens nadrukkelijk als peda-
goog (‘educationalist’). Voor hem is de (onderwijs)
pedagogiek een theorie van en voor de praktijk.

Constructief en kritisch, zo zou je de inzet van Bie-
sta’s publicaties kunnen noemen. Constructief in
de zin dat hij in zijn boeken nieuwe pedagogische
concepten ontwikkelt: subjectwording (naast kwa-
lificering en socialisering) bijvoorbeeld en ‘in de
wereld komen’. Die concepten bieden een waar-
degeladen perspectief op de onderwijspraktijk. Ze
stellen de man of de vrouw in de praktijk, maar ook
de onderzoeker, de politicus en de beleidsmaker
in staat antwoord te geven op de vraag wat er in
het onderwijs aan de hand is en wat er te doen
staat. Daarmee openbaart zich tegelijkertijd het
kritisch potentieel van die concepten. De school is,
zoals Biesta stelt, een plaats van subjectwording
en in de wereld komen: kinderen kunnen er ten
overstaan van elkaar verschijnen, elk op hun eigen
wijze.

Beleidsmakers en politici denken echter niet in die
concepten. Ze denken economisch. Vanuit hun
concepten verschijnt de school als een onderwijs-
machine: een machine die zo effectief en efficiént
mogelijk moet produceren. De kwalificering waar
zij de nadruk op leggen, drukt daarmee de subject-

wording en het in de wereld komen van kinderen
en jongeren weg. Voor Biesta is dat een slippery
slope: ‘[Iln veel landen gaat het onderwijs tamelijk
snel deze kant op [die van louter kwalificering,
WP] en begint het tot onderdrukking te leiden; niet
alleen voor degenen aan de ontvangende kant -
leerlingen en studenten - maar wellicht nog meer
voor degenen die onder zulke onderdrukkende
omstandigheden hun werk moeten doen: leraren,
docenten, schoolleiders en bestuurders’ (p. 214).

Ook zijn laatste boek, The Beautiful Risk of Educa-
tion, in het Nederlands vertaald als Het prachtige
risico van het onderwijs, draait om pedagogische
concepten. In dit boek presenteert Biesta zeven
van zulke concepten. Een aantal ervan (leren,
democratie en emancipatie) werkte hij al in vorige
publicaties uit. In dit boek vult hij ze aan met een
aantal andere: scheppen, communicatie, lesge-
ven en virtuositeit. Elk hoofdstuk is aan een van
de concepten gewijd. Een proloog gaat aan de
hoofdstukken vooraf; een epiloog sluit ze af. In
een bijlage is een eerder verschenen interview
opgenomen waarin Biesta zijn onderwijspedago-
giek toelicht.

Concepten zijn, ook al lijkt dat zo, geen statische
gegevenheden. Ze zijn dynamisch en veranderen
in de loop van de tijd: in de confrontatie met de op-
voeding- en onderwijspraktijk, maar evenzeer in de
confrontatie met andere (filosofische) concepten.
Ze zijn in beweging. Dat laat Biesta in zijn boek
goed zien. De zeven concepten die hij presenteert,
hebben op het eerste gezicht - ook in opvoeding
en onderwijs - een vaste betekenis. Scheppen

is iets maken, communicatie een boodschap
overbrengen, lesgeven iemand wat leren en leren
kennis en vaardigheid verwerven, emancipatie een
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proces van vrijmaking, democratie een systeem
van politieke besluitvorming waar kinderen en
jongeren op moeten worden voorbereid en virtu-
ositeit het vermogen om competenties flexibel in
te zetten. Je zou hier van gestolde betekenissen
kunnen spreken. In zijn boek maakt Biesta die
betekenissen weer vloeibaar. Hij breekt begrippen
open waar mensen in de praktijk, maar ook weten-
schappers en beleidsmakers mee werken (dat is
de kritische kant van de onderneming); tegelijker-
tijd lichten daarbij nieuwe betekenissen op (dat is
de constructieve kant ervan).

Bij elk concept gaat Biesta in gesprek met een
filosoof die door het conceptuele instrumentarium
dat hij hanteert een kritische gesprekpartner is.
Dat gesprek brengt het concept uit balans. In het
eerste hoofdstuk gebeurt dat in gesprek met Ca-
puto en Levinas. Door dat gesprek komt hij tot de
conclusie dat scheppen niet iets voortbrengen is
(iets produceren); het is een tot leven roepen. Dat
is ‘een ethische relatie, een relatie van oneindige
en onvoorwaardelijke verantwoordelijkheid voor
de ander’(p. 35). ‘Tot leven roepen’ is een roep
tot subjectwording (subjectivicatie). Daar gaat het
in de opvoeding uiteindelijk om. Opvoeding en
onderwijs vragen om ‘situaties waar uniciteit-als-
onvervangbaarheid verschijnt’ (p. 38). Subject-
wording kan niet geproduceerd worden; het is een
gebeurtenis (een event).

Het eerste hoofdstuk bevat de kern van Biesta’s
betoog. Het opvoedings- en onderwijsproces is
geen productieproces. De maatschappelijke doe-
len waar opvoeding en onderwijs voor staan (kwa-
lificeren en socialiseren) kunnen slechts volbracht
worden als kinderen en jongeren daarbij tegelijker-
tijd subject kunnen worden. Subjectwording is niet
het resultaat van een productieproces; het subject
is immers geen ding. Subjectiviteit is een uitstaan,
een zich bloot stellen aan. Als een kind of een
jongere als subject in de wereld verschijnt, is dat
een event. Er vindt een onderbreking plaats: een
interruptie. Dat gebeurt als het kind het appel dat
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van de opvoeder uitgaat, beantwoordt. Dat is geen
veroorzaakt gebeuren. Binnen opvoeding en on-
derwijs zal ‘er nooit een perfecte relatie [bestaan]
tussen “input” en “output™ (p. 19). De processen
die er zich afspelen zijn gebrekkig; Biesta noemt
ze zwak. Opvoeden en onderwijzen zijn daarom
risicovol.

In de hoofdstukken die volgen, gaat Biesta op-
nieuw met een aantal filosofen in gesprek. In het
tweede hoofdstuk komt hij met Dewey tot de con-
clusie dat communicatie altijd een transactieproces
is waarin een wereld wordt gedeeld (symbolisch
geconstrueerd); daarbij wordt wat wordt gedeeld
ook getransformeerd (gedeconstrueerd). Dat

leert Derrida hem. ‘[Clommunicatie is altijd al in
deconstructie’ (p. 65). Wat dat voor het concept
lesgeven betekent, komt in het derde hoofdstuk ter
sprake. Lesgeven vat men gewoonlijk op als doen
leren (en leren als een constructieproces dat door
de leerling wordt uitgevoerd). Door te leren kan
een leerling zich aan zijn omgeving aanpassen.
De taak van de leraar is dat aanpassingsproces te
faciliteren. Tegen die gedachte gaat Biesta in. Als
je onderwezen wordt, zo stelt hij met Kierkegaard
en Levinas, heb je niet zo maar iets van je leraar
geleerd. Er is iets gebeurd: je hebt een gift ontvan-
gen, een gift die van buiten komt (Biesta spreekt
over transcendentie). Het is aan de leerling die gift
te autoriseren. ‘De onderwijspedagogische vraag
draait ... om de vraag waaraan we gezag willen
verlenen; het gaat over kiezen wat we willen dat
gezag heeft in ons leven’ (p. 86).

De uitleg van wat lesgeven inhoudt, bepaalt
Biesta's visie op leren (hoofdstuk 4). Pedagogisch
gezien is leren opgevat als een construerend aan-
passingsproces, een problematisch concept. In de
pedagogiek gaat het om het subject. Dat subject
verschijnt als er een interruptie plaatsvindt, dus als
het aanpassingsproces stagneert (in plaats van
beter wordt). Het lerende ik wordt uit zijn evenwicht
gebracht: er vindt een event plaats, een gebeurte-
nis die het begrip dat het kind of de jongere van



iets heeft niet bevestigt, maar compliceert en plu-
raliseert (p. 110). Dat heeft het gesprek dat Biesta
met Foucault voerde, hem doen inzien.

Hoofdstuk 5 bespreekt het concept emancipatie,
een bij uitstek pedagogisch concept. Emancipatie
betekent vrijmaking: de heer maakt de slaaf vrij,
de ouder het kind, de leraar zijn leerling. Eman-
cipatie is hier een einddoel; dat betekent dat het
emancipatieproces getekend is door afhankelijk-
heid, ongelijkheid en wantrouwen (‘kan het kind

dit wel aan?’). Met Ranciére pleit Biesta voor
emancipatie als startpunt. Het gaat er in opvoeding
en onderwijs niet om dat het kind later als subject
kan verschijnen, maar nu. Ranciére aanhalend
schrijft hij: "Zelfemancipatie” is “zelfbevestiging als
mededeelnemer in een gedeelde wereld™” (p. 91).
Gebeurt dat, dan geeft het kind zijn afhankelijk-
heid op, dan durft het zich aan de wereld bloot te
stellen waarbij het de moed, maar ook de wil heeft
om van zijn intelligentie gebruik te maken. Dan is
er gelijkheid. Die gelijkheid moet worden opgeroe-
pen. Gebruik je intelligentie! Binnen opvoeding en
onderwijs moet men er daarom altijd van uitgaan
dat intelligentie tussen mensen (en dus ook tussen
kinderen) gelijk verdeeld is, of met de woorden
van Ranciére: men dient steeds ‘te handelen alsof
intellectuele gelijkheid daadwerkelijk bestaat en
van kracht is’ (p. 135).

Die benadering bepaalt ook Biesta’'s bespre-

king van het concept democratie (hoofdstuk 6).
Gewoonlijk zegt men dat kinderen en jongeren op
de democratie moeten worden voorbereid. Dat is
ook de stelling van Arendt. Voor haar bestaat een
democratie bij de gratie van pluraliteit; die plura-
liteit houdt een opdracht in: een leven in geza-
menlijkheid. Biesta gaat met Arendt in gesprek en
bestrijdt met haar eigen stellingen haar opvatting
dat kinderen op de democratie moeten worden
voorbereid. Ook de school kenmerkt zich immers
door pluraliteit; dat vereist dus ook een leven in
gezamenlijkheid. Daarmee vervalt voor Biesta het
(radicale) onderscheid dat Arendt tussen politiek

en opvoeding aanbrengt. Het proces dat zich bin-
nen opvoeding en onderwijs afspeelt, is een vorm
van handelen. Handelen bestaat bij de gratie van
pluraliteit; pluraliteit maakt dat de een tegenover
de ander als subject kan verschijnen. Subjectwor-
ding is niet het einddoel van de opvoeding: het is
de weg (in casu: de methode) die de opvoeding
dient te volgen. Daarin, zo stelt Biesta, onderschei-
den opvoeding en onderwijs zich niet wezenlijk van
politiek handelen.

Het laatste hoofdstuk (hoofdstuk 7) gaat over vir-
tuositeit. Het bespreekt het handelen van leraren.
Leraren moeten, zoals we tegenwoordig zeggen,
competent zijn; ze moeten over competenties be-
schikken die hen in staat stellen gepast te hande-
len. Ze dienen kennis en vaardigheden te kunnen
inzetten om gestelde doelen te bereiken. Maar als
dat doel nu de subjectiviteit van kinderen en jonge-
ren is? Heeft men dan genoeg aan competenties?
Biesta betwijfelt dat. Competenties gaan uit van de
gedachte dat het handelen van leraren een vorm
van produceren is, van poiesis. Maar dat is het
niet; het handelen van leraren is praxis. Praxis -
hier laat Biesta zich door Aristoteles leiden - vraagt
niet allereerst om in te zetten kennis en vaardighe-
den (competenties); praxis vraagt om phronesis,
om praktische wijsheid. De basis hiervan is deugd,
geen technisch weten. Deugd stelt de leraar in
staat met aandacht te handelen, maar evenzeer
met aandacht te oordelen. Om te weten wat je te
doen staat, moet je kunnen oordelen. Daarom die-
nen lerarenopleidingen oordeelgebaseerd te zijn.
‘We hebben ons oordeelsvermogen ... nodig om
met de openheid [van het onderwijs] ... op een on-
derwijspedagogische manier [te kunnen omgaan]’(
p. 200). Een leraar die dat kan, is ‘virtuoos’.

Biesta heeft een mooi boek geschreven, dat voort-
bouwt op eerdere publicaties. Het prachtige risico
van onderwijs is er in zekere zin een afsluiting

van. Je zou Biesta’s onderneming kunnen typeren
als het bij de tijd brengen van het pedagogische
denken. Daarin is hij uitstekend geslaagd. Wie zich
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op de hoogte wil stellen van actuele onderwijspe-
dagogiek, raad ik het boek van harte aan. Daarbij
verdienen de vertalers alle lof het boek voor het
Nederlandse en Vlaamse publiek toegankelijk te
hebben gemaakt.

Dat alles wil echter niet zeggen dat ik geen punt
van kritiek heb. Biesta’s verwijt aan de huidige
onderwijstheorieén is dat die het wat en waartoe
verwaarlozen. Ze benadrukken slechts het hoe.
Biesta heeft in zijn boek het ‘wat’ en ‘waartoe’
benadrukt en uitgewerkt, het ‘hoe’ daarentegen
veel minder. In opvoeding en onderwijs gaat het
altijd om ‘wat’, ‘waartoe’ en het ‘hoe’. Wat dat ‘hoe’
betreft: ik had graag willen weten welke deugden
pedagogisch gezien van belang zijn als het gaat
om de openheid en het oordeelsvermogen van de
leraar. Waar komt het dan op aan voor wat betreft
het ethos van de leraar?

Een ander punt is wat ik de pedagogische in-
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richting van de school zou willen noemen. Het is
niet alleen het ethos van de leraar, maar ook de
inrichting van de school die de condities schep-
pen waaronder pedagogische events kunnen
plaatsvinden. Hoe dient die inrichting eruit te zien?
Ranciére spreekt over /a police (de heersende
maatschappelijke orde) en politique (p. 128). De
eerste is een orde waarbinnen posities en daarbij
behorende taken zijn vastgelegd, de tweede
doorbreekt die orde. Bij politique wordt een in de
wereld komen mogelijk en kunnen subjecten ten
overstaan van elkaar verschijnen. Een school
zonder orde is onmogelijk. Waar het om gaat,

is die orde zo in te richten dat deze in politique
kan omslaan. Maar hoe? Biesta geeft daar geen
antwoord op. Dat antwoord is echter cruciaal, niet
alleen in de onderwijspedagogische theorie, maar
nog meer in de praktijk. Na het lezen van het boek
bleef die vraag in mijn hoofd rondzingen, maar wie
weet, was dat wel Biesta’'s bedoeling. Bl
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W Dolf van den Berg

In dit hoofdstuk plaatst Dolf van den Berg Biesta'’s inzichten in onderwijspedagogische tradities.
Ook vult hij het op sommige onderdelen aan. Daarmee beoogt hij de toepasbaarheid van Biesta’s
ideeén te vergroten, zodat het nog meer dan nu al het geval is, kan fungeren als baken voor men-
sen die zoeken naar en werken aan ‘ander onderwijs’.

Een baken is een merkteken waarop je je kunt
richten om je doel veilig te bereiken. ledereen die
onderweg is, heeft behoefte aan markeringen,
bijvoorbeeld om niet onnodig met allerlei obsta-
kels geconfronteerd te worden. Dit geldt ook in

het onderwijs, waar mensen de laatste jaren op

drift zijn geraakt onder invioed van het paradigma
van de instrumentele rationaliteit, favoriet van veel
beleidsmakers en bestuurders. Dit paradigma
kenmerkt zich door standaardisering, maakbaar-
heid en beheersbaarheid (Banning, 2015). Er is een
toenemend ongenoegen over dit paradigma, er is
behoefte aan een ander paradigma. Op dit moment
zien we in het onderwijs allerlei groepen ontstaan
die op eigen initiatief en gevoed vanuit een sterk
gevoelde motivatie zoeken naar ander onderwijs
(Leenheer, 2015). Op de sites van deze groepen zie
je veel praktijkverhalen van mensen die uiting willen
geven aan hun denken over en dagelijks handelen
in het onderwijs. Ze streven naar een zichtbare en
samenhangende pedagogische visie op onderwijs.
Kan het werk van Biesta hen daarbij helpen, kan het
dienen als baken?

Biesta als een bevrijder en baken

Er is grote belangstelling voor het werk van Biesta.
Velen zien hem als een soort bevrijder uit het para-
digma van de instrumentele rationaliteit. Hieronder
zal ik een aantal van die ‘bevrijdende’ elementen
kort beschrijven.

Allereerst vaagt Biesta hernieuwde aandacht voor
subjectivering als belangrijke functie van onder-
wijs, naast kwalificatie (ontwikkeling van kennis

en vaardigheden) en socialisatie (Biesta 2012b).
Subijectivering is gericht op de (uiteindelijke) vrijheid
van het kind, op zijn of haar persoonlijke ontwikke-

ling. Het gaat bij deze dimensie om het belang van
het als individu verschijnen in de wereld. Het begrip
verschijnen ziet Biesta als een manier van in de
wereld komen van ieder uniek individu, in verbon-
denheid met de specifieke manieren waarop wij met
anderen bestaan: ‘Waar het in feite in het onderwijs
om gaat, is dat we het juiste potentieel in de wereld
laten verschijnen’ (Biesta, 2012b, p. 7). In Het
prachtige risico van onderwijs onderbouwt hij het als
subject in de wereld komen, door nader in te gaan
op het begrip schepping en de betekenis ervan voor
het onderwijs.

In de tweede plaats besteedt Biesta aandacht aan
het menselijk moreel vermogen. In onze postmo-
derne realiteit is er geen universeel acceptabel
rationeel systeem dat ons kan vertellen hoe we
met onze leerlingen moeten omgaan. De leraar
oordeelt altijd over wat pedagogisch wenselijk is in
het licht van de unieke situaties waarvoor hij of zij
wordt gesteld. Dit maakt dat een oordeel over de
bedoeling van het onderwijs eerst en vooral een
zaak is van de leraar zelf (Biesta, 2011; 2012a, p.
40). Om die reden oppert Biesta de idee van het
onderwijs als deugdenbenadering: het belang van
het ontwikkelen van een zekere virtuositeit in het
leraarschap. Biesta zoekt in dit verband ook steun
bij Derrida (Biesta 2001; Biesta & Egéa-Kuehne
2001), op basis waarvan hij het (moeilijke) begrip
‘deconstructie’ invoert: onderwijs geven is in essen-
tie onvoorspelbaar.

Ten derde presenteert Biesta een ander verhaal
over het functioneren van de leraar. Hij maakt in
zijn studies een belangrijk onderscheid tussen de
begrippen leren van (learning from) en onderwezen
worden door (taught by) (2012a, pp. 41-42). Bijj
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leren van gaat het vooral om de inzet van de leraar
als bron, net zoals een boek of het internet. Onder
controle zijn is dan een belangrijk kenmerk van het
leerproces. Onderwezen worden door veronderstelt
dat leraren inzichten aanbrengen over ons denken
en over onze wegen van doen en zijn. Onderwijs is
pas echt als leraren zich niet opstellen als beschik-
bare en min of meer overbodige bronnen voor het
leren, maar als personen die niet schuwen moeilijke
vragen te stellen en lastige waarheden te presen-
teren. Biesta vraagt zich af of het onderwijzen niet
weer aan de leraar moet worden teruggegeven
(2013). De school is volgens hem niet zozeer een
plek voor leren, maar vooral een plaats voor onder-
wijs. Op deze manier wordt het leraarschap weer op
de kaart gezet, iets waaraan in het onderwijs grote
behoefte is.

Betrokkenen bij het onderwijs met een sterke
behoefte aan ander onderwijs kunnen zich bij wijze
van spreken laven en voeden aan het werk van
Biesta. Het maakt hen sterker in hun strijd tegen
het paradigma van de instrumentele rationaliteit.
Zijn thema’s subjectwording en verschijnen, de zo
noodzakelijke virtuositeit in het leraarschap en het
gegeven dat het onderwijzen weer aan de leraar
moet worden teruggegeven, bieden vooral weer-
stand aan de eisen van standaardisering op tijd,
inhoud, doelen, middelen en normering. Onderwijs
blijkt niet zo maakbaar en beheersbaar te zijn als
beleidsmakers doen voorkomen.

Biesta als herontdekker

Zoals veel wetenschappers, bouwt ook Biesta voort
op het werk van anderen. In het onderstaande zal
ik een aantal ideeén van die anderen toelichten. Zo
treffen we het thema van de uniciteit en het in de
wereld komen aan in het werk Opvoedingsweten-
schap en opvoedingswijsheid van Stephan Strasser
(1963; 1970). Ruim vijftig jaar geleden schreef

hij: ‘Verwekken van leven verwijst niet alleen naar
de geslachtsdaad, maar is tevens een uiting van
een gezindheid waarbij kinderen welkom geheten
worden. Zij vloeit voort uit een zekere overvioed van
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levenskrachten en uit een intens leven. Nieuw leven
ontstaat daar, waar overvioed heerst aan leven’. En:
‘Doen groeien, doen gedijen, behoort ongetwijfeld
tot de meest eigen mogelijkheden van de mens als
existerend wezen’ (p. 31). De mens heeft niet al-
leen deze mogelijkheid, maar hij is deze mogelijk-
heid. Al het opvoedende handelen kan bestempeld
worden als een verwekken van leven (zie ook Van
den Berg, 2015, p. 181-184).

Strasser benadrukt de vrijheid van de zich ontwik-
kelende mens: ‘De kinderlijke ontwikkeling wordt
zodoende opgevat als zelfrealisatie. Daarbij valt
het accent op “zelf”. Het “zelf” wordt als een begin-
sel van volstrekte autonomie beschouwd’ (Stras-
ser, 1970, p. 15). ledereen gaat geleidelijk zijn ik
ervaren. ‘Rekening houden met de spontane groei-
krachten van het kind betekent derhalve ook: het
geheim eerbiedigen, dat in het wordende menselijk
individu besloten ligt’ (p. 21; 50). Een voorwaarde
voor dit wordingsproces van het kind of de leerling
is, wat Strasser noemt, een dialogisch-fenome-
nologische visie op de ontwikkeling. Hier ligt een
duidelijke link naar de existentiéle fenomenologie,
waardoor ook Biesta naar mijn mening sterk bein-
vloed is (Van den Berg, 2014, pp. 71-75).

Meerdere auteurs verwijzen naar het gegeven

dat het bijdragen aan het scheppings- en wor-
dingsproces niet een eenmalige daad is, maar
een voortdurende pedagogische activiteit, een
creatio continua: een voortdurende voortbrenging
en verzorging (Van Tongeren, 2014). Er wordt ver-
band gelegd met de verantwoordelijkheid van elke
opvoeder om zorg te dragen voor de ontwikkeling
van het kind en voor het voortbestaan van de we-
reld. Ook Arendt (1993) brengt in haar studies het
begrip nataliteit aan de orde. De uniciteit van ieder
mens berust op zijn nataliteit, waarmee hij als
uniek wezen in de wereld verschenen is. ledereen
is in principe onvervangbaar en wel in die zin dat
hij of zij uniek is in dit wordingsproces.

Bijna 60 jaar na het verschijnen van de eerste uit-
gave van het boek van Arendt gaan ook Massche-



lein & Simons in Apologie van de school (2012)

in op de thematiek van de pedagogische verant-
woordelijkheid, het tot leven wekken en ter wereld
brengen (pp. 63-67). De schoolse verantwoorde-
lijkheid van leraren ligt vooral in ‘het kinderen ter
wereld brengen, en met hen die wereld delen, de
wereld mee-delen’ (p. 66). De nieuwe generatie
heeft de opdracht zelf vorm te geven aan een
nieuwe wereld. De leraar handelt uit zorg voor de
nieuwe generatie en deelt hen de wereld mee. Dit
is volgens Masschelein & Simons een pedagogi-
sche daad (p. 76). De leraar die deze zorg verliest,
zal het op school moeilijk krijgen.

Biesta vraagt aandacht voor de morele ruimte in
de school. Een eerdere auteur op dit gebied is
Van Manen (1994), die wees op het belang van
het onderwijzen als een deugd. Hij deed hiertoe
ook diverse praktijksuggesties. In de alledaagse
praktijk is het lastig om te werken vanuit algemeen
aanvaarde morele principes of ethische theorieén.
Hoe te handelen met leerlingen is vooral afhanke-
lijk van de context en de bedachtzaamheid van de
persoonlijkheid van de leraar. Als we kinderen en
leerlingen willen inleiden in de wereld, is volgens
Van Manen ook de vraag naar het mens- en maat-
schappijbeeld relevant. Waartoe leiden we onze
kinderen en leerlingen op? Vorming en onderwijs
worden beinvioed door waarden en normen van de
samenleving waarin men participeert.

Aandacht voor wereldontwikkeling in de
school als existentiéle en morele ruimte

In het vervolg van dit hoofdstuk wil ik de boven-
genoemde studies in verband brengen met de
inzichten van Biesta en wel op basis van een wel-
licht nieuw begrip: ‘wereldontwikkeling’. Opvoeding
en onderwijs hebben naar mijn mening niet alleen
de functie bij te dragen aan de ontwikkeling van
de mens en de inleiding van de mens in de wereld
(ontdekken), maar ook aan de ontwikkeling van de
wereld zelf. Het kind of de leerling (student) moet
ook leren verantwoordelijkheid te dragen voor de
ontwikkeling van de wereld.

Al van jongs af aan kan en moet ieder zijn steentje
bijdragen aan een betere wereld. Dat leidt tot

de vraag naar de positie van de school. Volgens
Arendt moet de school de wereld presenteren

aan de leerlingen. Zij gebruikt de metafoor van

de ‘tafel van de wereld’ waaraan wij mensen met
z'n allen zitten, met allemaal een verschillend
perspectief op die wereld en op elkaar (Berding,
2014). Dit betekent volgens Berding dat de leraar
de wereld presenteert: hij legt allerlei ‘objecten’ op
tafel, waarover communicatie kan plaatsvinden,
waarover vragen gesteld kunnen worden en op
basis waarvan verder inzichten ontwikkeld kunnen
worden. Dit ‘ter tafel brengen’ is een wezenlijke
taak van elke leraar (zie ook Van den Berg, 2015,
pp. 170-174).

In ons verschiet ligt een open toekomst, waarvoor
zowel het kind als de opvoeder zich volop kun-
nen inzetten. Dit scheppingsproces is zeker niet
afgesloten. De toekomstige ontwikkeling hangt
van ons af: hoe ik opvoed en onderwijs geef; hoe
ik beleid maak en leiding geef; hoe ik schrijf en
publiceer; hoe ik redactie voer; hoe ik wetenschap
bedrijf, enzovoorts. Diirr (2012) spreekt in dit
kader over het Paradigma des Lebendigen, in mijn
ogen een alternatief voor het paradigma van de
instrumentele rationaliteit. Er moet een bereidheid
zijn tot het vinden van instabiliteit om uiteindelijk
hoogontwikkelde structuren te kunnen vormen. Mij
mede baserend op de natuurwetenschappen en de
kosmologie ben ik van mening dat wij allen deel-
nemen aan een creatieve kosmos: wij zijn allemaal
medescheppers. De vraag is dan: welke bijdrage
wil en kun jij leveren? Hoe zie jij jouw verantwoor-
delijkheid daarvoor?

In het licht van het voorgaande bevreemdt het me
wanneer Biesta het ‘verschijnen: in de wereld ko-
men’ vooral ziet als een specificatie van het doel-
domein subjectivering. Naar mijn mening dragen
de drie doeldomeinen samen bij aan het ‘verschij-
nen’, dat een scheppings- en wordingsproces is
van zowel de leraar als de leerling (zie figuur).
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blemen van de moderne wereld bespreekbaar te
maken. Het gaat om het behandelen, begrijpen en
toepassen van thema'’s die het huidige tijdsge-

Klafki (2007) vraagt aandacht voor een brede vor-
mingsopdracht van de school. Hij heeft zes dimen-
sies van zingeving ontwikkeld (p. 165), waaronder

ook de pedagogische opgave om de sleutelpro-

kwalificatie

subjectivering socialisatie

Verschijnen: in de wereld komen door een
scheppings- en wordingsproces

Wereldontwikkeling

De school als existentiéle morele
ruimte, een gemeenschap van
waarheid

Figuur 1. Functies van vorming en onderwijs
in samenhang
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wricht of het gangbare denken overstijgen (p. 176).
Klafki ziet de noodzaak om de volgende sleutelpro-
blemen bespreekbaar te maken:

¢ de kwestie van oorlog en vrede met de
daartoe behorende aspecten van het grote
vernietigingspotentieel en terreuraanslagen;

¢ de zin en de problematiek van de gehechtheid
aan de eigen nationale cultuur;

¢ het ecologische domein met aandacht voor de
verkwisting van de natuurlijke grondstoffen;

¢ de snelle groei van de wereldbevolking met
de daaraan gekoppelde demografische veran-
deringen;

« de door de maatschappij gecreéerde ongelijk-
heid tussen mannen en vrouwen, tussen
gehandicapte en niet-gehandicapte mensen,
tussen werkenden en werkzoekenden, tus-
sen allochtonen en autochtonen en tussen
verschillende bevolkingsgroepen;

« de gevaren en mogelijkheden van het wereld-
wijde gebruik van de media voor communica-
tie en informatie.

Dit zijn allemaal thema’s, waardoor de wereld voor
het kind ontsloten wordt én waardoor elk kind of
elke leerling zich langzamerhand verplicht moet
gaan voelen om vanuit zijn eigen optiek en zijn
eigen deskundigheid en motivatie een bijdrage te
leveren aan de ontwikkeling van de wereld. Deze
dimensies van zingeving komen overeen met en
worden bevestigd door de uitgangspunten en prin-
cipes van het Earth Charter, het Handvest van de
Aarde. Het geeft fundamentele principes voor een
juiste aanpak van ‘wereldontwikkeling’, zoals:

e respect en de zorg voor een leefgemeen-
schap;

*  ecologische integriteit;

«  sociale en economische rechtvaardigheid;

« democratie, geweldloosheid en vrede.



Op basis hiervan kan een existentieel curriculum
voor wereldontwikkeling uitgewerkt worden (Van
der Wateren, 2015), een curriculum dat ingaat op
de grote thema’s van de wereld. Van der Wate-
ren omschrijft dit als ‘Grote Vragen die gaan over
oorsprong, betekenis, ethiek en zingeving’ en als
‘ethische vragen over goed en kwaad, arm en rijk,
de relatie mens en natuur’ (p. 9).

Een kind of leerling kan al in de school op be-
scheiden wijze werken met het toepassen van de
genoemde uitgangspunten en principes. De school
wordt dan een oefenplaats voor de wereldontwik-
keling. Bijvoorbeeld: uit respect en zorg voor een
leefgemeenschap leren kinderen elkaar te helpen
in hun ontwikkeling (begaafden helpen minder-
begaafden); ter wille van ecologische integriteit
leveren zij zelf een bijdrage aan duurzaamheid
(geen plastic; zorg voor hygiéne) en het bevorde-
ren van een eigen ecosysteem; vanuit het streven
naar sociale en economische rechtvaardigheid
leren zij iedereen te respecteren en niet uit te gaan
van vooroordelen, discriminatie en racisme; in het
kader van geweldloosheid en vrede reflecteren zij
op ruzién en pesten in hun eigen situatie.

In de school leiden vooroordelen tot pestgedrag,
groepsvorming en uitsluiting. Dit moet zeker
worden besproken. Onderwijs is ook geen kwestie
van zelfverrijking en individualisme. Interessant in
dit kader is het komende boek van Rolvink Couzy
(herfst 2015) over een geldfabriek, een spannend
leesverhaal voor kinderen over de hebzucht in
onze huidige maatschappij. De bedoeling is kin-
deren meer bewust te maken van de problematiek
van hebzucht.

Dikwijls kunnen concrete incidenten aanleiding
vormen voor reflectie en ander gedrag. Wanneer
een leraar al deze thema'’s ter tafel brengt, wordt
aan elk kind en elke leerling de kans geboden
een bijdrage te leveren aan een betere wereld:
‘wereldontwikkeling’; ook de opdracht van het
onderwijs. Vanuit dit kader is het van belang de

school te zien als een existentiéle-morele ruimte.
Naast het kunnen beschikken over jouw eigen
individuele vrijheid en verantwoordelijkheid, bete-
kent existentie een uit-jezelf-treden. Jouw relatie
tot de ander is intentioneel: jij bent er ook voor de
ander. Naast jouw zelfbestemming gaat het ook
om de medebestemming van de ander. Existeren
is aan-de-wereld-zijn. Het voorzetsel ‘aan’ duidt op
een dynamiek. In dit verband zien wij de onderwijs-
werkelijkheid als een gemeenschap van waarheid
en als een bakermat van ons zijn (Van den Berg,
2015, p. 149; Palmer, 2007, p. 100). Het gaat om
een gemeenschap waarvoor men een hart heeft
en zich actief wil inzetten.

Ook Biesta (2013) ziet onderwijs als een zaak van
het doorgeven van waarheid. Waarheid is volgens
Biesta en mij een existentieel gegeven: een waar-
heid die bij mij en jou past en waarvoor we ons
willen inzetten (Van den Berg, 2015, p. 149). Het
uitwerken van deze gedachte is van belang om
het denken van Biesta meer naar de praktijk te
brengen.

Waarheid is niet iets dat wijst op een objectieve
overeenkomst met de werkelijkheid. De waar-

heid is menselijk, intersubjectief en interactief en
vraagt om ontdekkend bezig zijn. Hierbij gaat het
om een ontmoeting met de mensen en dingen

in de werkelijkheid. Vanuit de gemeenschap van
waarheid dient elke school, elke leidinggevende,
elke leraar, elke leerling en elke andere betrokkene
te beschikken over een ruimte van morele vragen
van waaruit zij een perspectief afleiden: een zin-
geving voor hun denken en handelen. Deze ruimte
rust op de alledaagse deugden van geloof, hoop
en liefde: deugden die een baken zijn voor jouw
handelen (Van den Berg 2015, pag. 190-205).
Vanuit deze deugden groeit er een eigen mens- en
wereldbeeld.

Een existentieel curriculum kan alleen maar be-
staan wanneer een ieder kan denken en handelen
vanuit dat wereldbeeld. Met zo’'n beeld word je
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niet geboren, maar het ontwikkelt zich tijdens het
leven. Het is van belang bewust te zijn van deze
ontwikkeling en na te gaan hoe dit zich verhoudt
tot bijvoorbeeld het mens- en wereldbeeld dat de
school of gemeenschap voor ogen heeft. Een ieder
zal kleur moeten bekennen. Uiteraard kunnen hier
spanningen en paradoxen optreden. Daarom is het
van belang dat bijvoorbeeld de school zal moeten
laten zien wat haar onderwijswaarden zijn. Die
waarden moeten in de missie tot uiting komen met
erkenning van en afstemming op de persoonlijke
kennis- en wereldbeelden van alle betrokkenen.
Dat is beslist meer dan een papieren werkelijkheid.
De missie staat niet ergens op internet en ligt niet
ergens in de lade van een bureau. Het gaat om
ontdekken: samen o0og in 0og staan voor de te
ontsluiten wereld. Wereldontwikkeling kan alleen
maar in een school als gemeenschap van waar-
heid. In het onderwijs ga je in op de uitnodiging lid
te worden en te zijn van een gemeenschap waar
je echt bij wil horen. Daar zeg je ja tegen. Je zegt
ja tegen het samen existeren, tegen de ontmoeting
met de ander, tegen het gezamenlijk ontdekken
van de wereld (Van den Berg, 2015, pp. 173-174;
189-190).

Het prachtige risico van Biesta?
Het is niet altijd gemakkelijk om de centrale
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thema’s uit de studies van Biesta af te leiden. De
meest centrale opties zijn wellicht: uniciteit en in
de wereld komen. Zoals beschreven gingen velen
hem voor. Biesta is een geweldige pedagoog en
filosoof en is in staat om voor het onderwijs be-
langrijke begrippen tot op het bot te ontleden. Een
voorbeeld hiervan is de analyse van het begrip
schepping in het begin van Het prachtige risico
van onderwijs. Op basis van studies van filosofen
als Caputo en Levinas beschrijft hij op fenomenale
wijze het begrip schepping. Hij komt tot een onder-
scheid van een sterke en een zwakke notie van
schepping, gevolgd door een advies aan het adres
van het onderwijs om de gebeurtenis van subjecti-
viteit te laten plaatsvinden. Zijn briljante schildering
van begrippen brengt het risico met zich mee dat
meer praktisch ingestelde onderwijsmensen het
zicht verliezen. Biesta is voortreffelijk in de theorie
en filosofie van opvoeding en onderwijs, maar het
onderwijs verdient een broodnodige praktijkverta-
ling en integratie om zijn ideeén te gebruiken als
baken waaraan overduidelijk zo’n behoefte is.
Immers, een goede praktijk behoeft een onder-
steunende theorie. Door zijn inzichten te relateren
aan ideeén vanuit ook andere studies op dezelfde
gebieden, zoals ik hierboven heb gedaan, hoop ik
de praktijk van dienst te zijn geweest. B
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B Hartger Wassink & Hester IJsseling

Wat kan de betekenis zijn van het werk van Biesta voor het primair onderwijs? Hester |Jsselings
inleiding hierover bij de boekpresentatie van Het prachtige risico van onderwijs, was voor Hartger
Wassink de aanleiding om over die vraag nader met Hester van gedachten te wisselen, met onder-

staande e-mailwisseling tot gevolg.

Hartger: ‘Beste Hester, ik heb lang nagedacht
over de ‘lijn’ van onze uitwisseling, maar bedacht
me dat het onmogelijk is om vooraf te bepalen wat
eruit gaat komen. Sterker, dat het juist de bedoe-
ling van een uitwisseling is, dat er ideeén ontstaan,
die we beiden nu nog niet kennen. Dus laten we
maar gewoon beginnen met mijn eerste vraag:
Gert Biesta’s werk krijgt veel aandacht, maar tege-
lijk worden er ook kritische opmerkingen gemaakt.
Het zou te moeilijk zijn, te weinig concreet. Hoe
denk jij daarover?

Hester: ‘Moeilijk is een relatief begrip. Het heeft
alles met verwachtingen te maken. Toen ik me aan
de universiteit met filosofie bezighield, kwam ik
voortdurend in aanraking met teksten waarvan ik
eerst vrijwel niets begreep. Teksten die soms dui-
zenden jaren oud zijn, rijk aan betekenis, waarvan
nog altijd niet vast staat wat je er praktisch mee
moet beginnen. Dat is allemaal aan interpretatie
onderhevig, en daar is het ook precies om begon-
nen. Die teksten zijn er niet op gericht een ge-
bruiksaanwijzing voor het leven te schrijven, maar
om te laten zien dat de dingen altijd veel ingewik-
kelder zijn dan we op het eerste gezicht denken.
Ze zijn bedoeld om ons tot denken te bewegen.

Het werk van Biesta is voor mij belangrijk omdat
het ons aan het denken zet. Leraren en schoollei-
ders voelen zich erdoor aangesproken en probe-
ren te verwoorden wat het voor hen betekent. Al
begrijpen ze niet meteen alles, ze herkennen er
iets in wat ze elders nooit gevonden hebben, gaan
met elkaar in gesprek en ontwikkelen zo een eigen
taal om over onderwijs te spreken.

Er wordt ook wel gezegd dat het werk van Biesta
niet praktisch is. Leraren zouden graag concrete
handvatten krijgen wat ze moeten doen. Dat Biesta
die niet geeft is, niet omdat hij niet weet hoe de
weerbarstige werkelijkheid in het klaslokaal eruit
ziet. Integendeel, ik kan me als leraar veel beter
herkennen in wat Biesta schrijft dan in allerlei
praktische adviezen van de onderwijsexperts die
bestuurders graag inhuren om hun personeel bij te
scholen.

Biesta heeft oog voor de ervaring dat hoe je je
onderwijs ook plant, het in de praktijk toch altijd
weer anders loopt dan je van tevoren had bedacht.
Waar de gemiddelde onderwijsexpert dat interpre-
teert als falen, onderkent Biesta dat het precies
daar is, waar het gebeurt. In dat moment waarop
good practice geen soelaas biedt en de situatie
een beroep doet op jou en jou alleen, hier en nu,
in deze klas, met dit kind, in deze situatie. Biesta
plaatst de virtuositeit die dat van leraren vraagt in
het centrum van zijn betoog. Hij geeft geen ant-
woord op de vraag ‘hoe moet het’, omdat leraren
zich niet door een ander moeten laten vertellen wat
te doen. Het gaat erom dat leraren daarover zelf
nadenken, en zelf de verantwoordelijkheid nemen
om op eigen titel te spreken en te handelen. Het
gaat er precies om dat leraren en schoolleiders uit
die hulpeloze modus komen en weer zelf beginnen
te denken, spreken en handelen. Niet een krach-
tige interventie van buitenaf zal het onderwijs beter
maken, maar het levendige denken en spreken
van leraren en schoolleiders met elkaar.

Ik vind het zorgwekkend dat steeds meer school-
leiders en bestuurders zich in hun werk lijken
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te richten op wat de overheid van het onderwijs
verwacht. Velen brengen hun tijd door met het
bestuderen van beleidsnotities en toezichtkaders,
doen cursussen opbrengstgericht werken, bestu-
deren streefcijfers en outputindicatoren en huren
een adviesbureau in ter voorbereiding van het
inspectiebezoek. Veel erger dan de pressie van
de overheid is de doorgeslagen behaagzucht van
scholen om daar allemaal zo vreselijk graag aan te
willen voldoen. Waar is de eigenzinnigheid en de
moed om de eigen koers te varen?

Les geven, een school leiden, scholen bestu-

ren - dat alles begint met de vraag: wat is goed
onderwijs? Een antwoord op die vraag vind je niet
in overheidsrichtlijnen. Jezelf die vraag stellen en
met je collega’s te onderzoeken, dat begint met
inspirerende boeken lezen en naar lezingen gaan,
blogs lezen en video'’s bekijken, dat alles verbin-
den met je ervaringen op school, en met elkaar
daarover in gesprek gaan. Zo begin je met elkaar
te onderzoeken wat de zin van onderwijs is en wat
goed onderwijs is, en hoe je dat met elkaar dich-
terbij kunnen brengen. Vergeet die overheid eens,
ga onderwijs geven. Vanuit je tenen. Als dan de
inspectie komt, dan kun je met vuur vertellen waar
je voor staat en waar je mee bezig bent.

Schoolleiders zouden bij hun klassenbezoeken in
plaats van naar de lesdoelen, eens naar de bedoe-
ling van de les kunnen vragen. Wat wil je bereiken
met je onderwijs? Wat staat je voor ogen? Wat
breng je met deze les teweeg op het domein van
de kwalificatie? Socialisatie? Subjectivering?
Vraag leraren naar hun verhaal en naar hoe je dat
verhaal kunt terugzien in de klas. Ik zou willen dat
de inspectie ook meer naar verhalen zou vragen
in plaats van naar cijfers. En dan kijken of ze dat
verhaal herkennen in de alledaagse praktijk.’

Hartger: ‘Dat is mooi gezegd. Ik herken in je be-

toog de lijnen die Biesta uitzet in zijn publicaties. Ik
kan me voorstellen dat je als leraar het als thuisko-
men ervaart om van hem te horen dat die onzeker-
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heid en het onverwachte juist is waar het om draait
in het onderwijs. En toch... Stel ik ben 22, ik heb
net de pabo afgerond. Ik mag na de zomer op de
valreep starten met een combinatiegroep 5/6. Dan
ben ik toch blij dat ik houvast heb in de methode,
de LVS-toetsen, een collega die me even helpt
met de planning van de projecten door het jaar
heen... Wat heb ik dan aan het boek van iemand
die zegt dat ik me niets van de controledwang

van de inspectie aan moet trekken? En als de les
mislukt, omdat twee leerlingen ruzie krijgen waarbij
scheldwoorden vallen die ik tegen mijn partner niet
durf te herhalen, wat heb ik dan aan zo’'n term als
subjectivering?’

Hester: ‘Ik denk nu wel eens: had ik, toen ik net
van de Pabo kwam, maar zo horen spreken over
onderwijs zoals Biesta doet! Het heeft me in mijn
beginjaren als leraar lang gekost voordat ik het
vertrouwen had dat het legitiem was, hoe ik de
onderwijspraktijk ervoer. De directeur kwam dan

in de klas kijken, een externe coach, ervaren col-
lega’s kwamen ongevraagd met advies. Er waren
allerhande protocollen, handleidingen en richtlijnen
waaraan ik me moest houden. Allerlei mensen
meenden me te moeten vertellen hoe je onderwijs
moet geven. Niemand zei me toen: het is aan jou.
Ga bij jezelf te rade en heb er maar vertrouwen in,
probeer een goede leraar te zijn. Wat je moet doen
staat nergens, in geen enkele handleiding of ad-
vies of wetenschappelijke theorie. Het is aan jou.
En dat is tegelijk een last en een vrijheid. Dat had
ik destijds als beginner graag van Biesta geleerd.’

Hartger: ‘Waarom denk je dat Biesta’s werk bij
sommigen antipathie oproept? Een criticus noemt
het bijvoorbeeld ‘weinig coherent’, ‘zweverig’ en
zelfs ‘onzin’. Is hij soms bedreigend?’

Hester: ‘In het onderwijs lijk je net als in de filo-
sofie twee stromingen te hebben: een analytische
en een continentale oftewel fenomenologische.

De analytici hechten aan de formele logica en
vinden het onzinnig iets te zeggen dat niet daaraan



beantwoordt. In het onderwijs is meetbaarheid een
vergelijkbaar adagium. Op grote afstand van de
praktijk lijkt dat wel te werken. De continentalen
proberen echter dichterbij de doorleefde ervaring
te komen en moeten om daarover iets te kunnen
zeggen soms de grenzen van de taal oprekken.
Ook dragen ze een andere dan cijfermatige onder-
bouwing aan. Daardoor is hun taalgebruik en hun
argumentatie vaak moeilijker te doorgronden.

Mij spreekt die moeilijke taal van de continen-
talen juist sterk aan. Ik ervaar het discours van

de Angelsaksische traditie als armoedig en vlak.
Wat daar gezegd wordt, is misschien glashelder,
maar ook triviaal. Mensen die steeds onmiddellijke
duidelijkheid en harde data eisen, hoe zouden die
met kinderen omgaan? Zouden ze daar ook alles
wat ze niet meteen kunnen begrijpen en meten,
onzin vinden?

Hoe het ook zij, ik geef er de voorkeur aan mijn tijd
door te brengen in de nabijheid van een denken en
spreken waarbij ik me thuis voel. Biesta probeert
iets te verwoorden wat je niet zo gemakkelijk kunt
zeggen in gangbare taal. Ik heb er vertrouwen in
dat hij mij wat te zeggen heeft over mijn onder-
wijspraktijk. Als ik het niet direct begrijp, dan denk
ik niet meteen dat het onzin is. Je moet een tekst
vertrouwen kunnen schenken om je er echt in te
kunnen verdiepen. Of je dat vertrouwen hebt of
niet, waar komt dat door? Dat is misschien iets wat
je gegeven is, of niet. Ik sla met goede moed aan
het lezen en herlezen, net zolang totdat ik wat me
erin prikkelt, begin te verstaan. Dat dat inspanning
vergt, schrikt mij niet af.’

Hartger: ‘Het lezen van Biesta’s werk kost dus
moeite, maar levert uiteindelijk veel op, is jouw
stelling. De vraag is hoe ver we kunnen gaan in
de consequenties van zijn denken. Als je het tot je
door laat dringen, zegt hij nogal wat: ruimte geven
aan het onverwachte, risico koesteren, bevrijden
van het keurslijf, verbinding zoeken met thema’s
als democratie en ecologie. Kan dat allemaal wel

binnen het huidige systeem? Pleit Biesta stiekem
niet voor een totale herziening van het stelsel en is
dat niet onhaalbaar?’

Hester: ‘Ik vraag me dat af. Kun je het onder-

wijs pas veranderen, als eerst het hele systeem
verandert? Of kan het ook zonder dat? Moeten

we in Den Haag beginnen? Of op school? Ik denk
dat je op school moet beginnen. Dat schoolleiders
en leraren zouden moeten beginnen hun onder-
wijs zo in te richten zoals zij vinden dat het eruit
moet zien. Vanuit de veronderstelling dat het hen
vrij staat daarin onafhankelijk en vrij te denken,
spreken en handelen. De meeste scholen zijn veel
te afwachtend en braaf. Als we hoofdinspecteur
Arnold Jonk mogen geloven, dan zal de inspec-
tie open staan voor een andere invulling van het
onderwijs, mits voorzien van een robuuste, door
het team gedragen onderbouwing. Hopelijk zal ze
daarover zelfs meer te spreken zijn dan over scho-
len die feilloos doen wat het toezichtkader vraagt,
zonder dat er sprake is van enige intrinsieke ge-
drevenheid om goed onderwijs te geven, laat staan
dat van een werkelijk door het team gedragen visie
op onderwijs.

De onderwijswereld zou er heel anders uit kunnen
zien als leraren en schoolleiders met elkaar andere
keuzes zouden maken, ook als de overheid nog
niet zover is om het beleid anders in te richten. We
kunnen ons de luxe niet permitteren om de verant-
woordelijkheid bij Den Haag neer te leggen. Als wij
andere keuzes maken dan kunnen wij - leraren en
schoolleiders - de orde herschikken. Het lijkt me de
enige houdbare manier. Als de overheid het voor
ons doet en niet wij zelf het heft in handen nemen,
zullen we nooit echt eigenaar zijn van het onder-
wijs, en ik denk dat dat van wezenlijk belang is.’

Hartger: ‘Wat ik eruit opmaak, is dat Biesta
oproept tot verandering, niet door het systeem te
veranderen, maar door bij jezelf te beginnen. En
als je zelf een sterk verhaal hebt, zeg je, dan zal
de inspectie daar niet omheen kunnen, zelfs als
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dat betekent dat je je aan sommige aspecten van
het inspectiekader niet houdt. Daar is moed voor
nodig. Nu ken ik bestuurders die zeggen: dat is
helemaal mijn visie, maar mijn directeuren durven
er niet in mee te gaan. En directeuren die zeggen:
ik ben er helemaal voor, maar ik krijg mijn leraren
niet uit hun comfortzone. En leraren die zeggen: ik
wil wel, maar mijn directeur geeft me geen ruimte.
Jij lijkt me een leraar die die ruimte wel heeft
gevonden. Je gaf al aan dat het jou lang kostte
om vertrouwen in jezelf te ontwikkelen. Hoe heeft
het werk van Biesta je daarbij geholpen? Welke
tips heb je op basis daarvan voor anderen? Is dat
proces van vertrouwen krijgen te versnellen?’

Hester: ‘Voor mij is dat proces begonnen voordat
ik Biesta ontdekte. Op het dieptepunt van mijn
onderwijsloopbaan, toen ik het op zeker moment
helemaal niet meer zag zitten, weet ik de hele mi-
sere aan anderen. Een moeilijke klas, onredelijke
ouders, een incompetente schoolleider, een afwe-
zig bestuur, onbegrijpelijk onderwijsbeleid. Maar
ergens moet ik geweten hebben dat ik, zelfs als ik
daarin gelijk had, daarmee geen stap verder zou
komen. Toen ben ik bij de vakbond een loopbaan-
traject gaan doen. Daar heb ik ontdekt hoe diep
mijn engagement met het onderwijs zat. En dat je
geen energie moet steken in dingen waar je geen
invlioed op hebt. Dat traject was gebaseerd op de
seven habits van Stephen Covey. Voor mij is dat
een keerpunt geweest. Covey is natuurlijk heel iets
anders dan Biesta. Het is heel Amerikaans - al-
lemaal voorbeelden over baseball en de zorg voor
je gazon. Daar moet je een beetje doorheen kijken.
Maar wat me erin aansprak, is wat ik later ook bij
Biesta vond: het is aan jou, jij bent verantwoorde-
lijk, jij kiest hoe je omgaat met de dingen. Richt

je op je sfeer van invioed, de sfeer waarbinnen jij
dingen kunt veranderen. Verdoe geen energie met
je druk maken over dingen waar je geen invioed
op hebt. Die schoolleider, dat bestuur, die politici,
die gaan echt de dingen niet anders doen omdat jij
het toevallig beter ziet dan zij. Die gaan echt niet
luisteren naar jou, zeker niet als je ze voortdurend
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tegen de schenen schopt met die intellectuele kap-
sones van je. Begin met wat jij belangrijk vindt, ga
op zoek naar wat jou drijft, waar het voor jou om
draait, en ga vervolgens doen wat jijzelf kunt doen
om dat dichterbij te brengen.

Daar is het voor mij begonnen. Ook al begreep
op mijn toenmalige school niemand wat mij dreef,
toch ben ik toen gaan bloggen en twitteren en
dialogen gaan organiseren over onderwijs. In

het begin voelde ik me een soort Diogenes met
zijn lamp, in de menigte op zoek naar een mens,
maar op den duur ben ik gehoor gaan vinden bij
een aantal mensen. En dat is prettig. Je bent toch
altijd op zoek naar geestverwanten. Je zou het niet
zeggen, maar ook een non-conformist wil ergens
bij horen.

Toen ik enige tijd daarna Biesta ontdekte, was

dat alsof ik een oase vond in de woestijn. Einde-
lijk bleek het dwaalspoor waarop ik dacht te zijn
beland, toch langs een omweg tot de weg te leiden
die ik moest gaan. Het avontuur van de acade-
mische filosofie en het onderwijsavontuur grepen
eindelijk in elkaar. Dat heeft me zeker zelfvertrou-
wen gegeven. Je probeert toch steeds een soort
verhaallijn in je leven te zien, je wil dat het klopt

op de een of andere manier. Dat je straks aan het
eind van de weg kan zeggen: ik heb gedaan wat ik
moest doen en wat ik wilde doen. Onderweg heb ik
regelmatig gedacht: wat een slecht gecomponeerd
verhaal is dit. Tot op zekere hoogte blijft dat ook
wel steeds terugkeren hoor, dat ik soms denk: ik
heb geen flauw idee wat ik moet doen of wat ik

nu echt wil. Maar mensen die zich die vraag nooit
stellen, die leven toch ook maar oppervlakkig.

Over de inhoud van Biesta’s werk hebben we het
nog nauwelijks gehad. Er is haast geen thema
waarover ik mezelf vragen stel of het blijkt dat hij
er iets over geschreven heeft. Bijvoorbeeld over
wat er gebeurt als iemand iets leert, en wat het be-
tekent als iemand onderwijs geeft. Maar ook over
groei als metafoor voor onderwijs. En over wat



volwassenheid en emancipatie precies betekenen.
Het is een feest van herkenning. Het is overigens
niet zo dat ik het allemaal zonder meer met hem
eens ben. Zijn bewondering voor Levinas kan ik
bijvoorbeeld niet helemaal delen. Voor mij kleeft er
iets zwaarmoedigs aan die filosofie van het gelaat
van de ander dat mij ter verantwoording roept. Het
is waar dat wij altijd al opgenomen zijn in allerlei
verhalen en structuren, nog voordat we geboren
zijn, en dat het juist die verhalen en structuren zijn
die ons maken tot wie we zijn. Wie we zijn komt
zodoende van buiten en niet van binnen. Maar
daardoor zijn we volgens mij niet alleen belast,
maar ook begenadigd. Het leven is niet alleen een
tranendal dat mij met een onophefbare schuld
opzadelt. De wereld omvat ook een ongelofelijke
rijkdom aan prachtige dingen waarvan ik mag
genieten. Levinas zit voor mij te veel aan de kant
van het schuldbesef.

Ik geloof ook niet dat ik het eens ben met Biesta’s
lezing van Socrates’ vroedvrouwschap. Socrates
zegt dat iets leren eigenlijk is, dat je je iets herin-
nert wat je eigenlijk al wist. Dat een leraar eigenlijk
een vroedvrouw is die je helpt iets te baren wat je
al in je droeg. Biesta lijkt daartegenover te stellen
dat, wanneer je werkelijk onderwijs van iemand

krijgt, je iets toevalt dat van buiten komt. lets dat
jou transcendeert. En niet alleen jou, maar ook je
leraar. Dat geloof ik ook, want ik herken het, maar
ik denk dat je ook van alles in je draagt dat jou
transcendeert. Dus dat de opvatting van onderwijs
als vroedvrouwschap de notie van transcendentie
helemaal niet uitsluit. Een kind dat je baart is even-
min ‘van jou’ als een inzicht waartoe het onderwijs
je brengt.

Die metafoor van de vroedvrouw vind ik mooi. Je
kunt daar als leraar veel in herkennen van wat er
gebeurt in de praktijk van het onderwijs. Net als
de metafoor van de tuin. Dat is zo’n rijke traditie
van beelden. Biesta tekent bezwaar aan tegen

die beelden omdat ze zouden suggereren dat een
mens al een soort blauwdruk in zich heeft van wat
hij zal worden, net zoals in een eikel al een eiken-
boom zit. Dat staat haaks op de gedachte dat je
pas iemand wordt in relatie tot de ander, en het is
goed dat hij dat laat zien en ons daarover aan het
denken zet. Dat is ook wat me aanspreekt in het
werk van Biesta, dat het je aan het denken zet. Als
je het overal zo maar vanzelf mee eens zou zijn,
dan was dat toch ook niet erg prikkelend. Het mag
best een beetje schuren. &
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M Pieter Leenheer

In allerlei actuele onderwijsdiscussies en -publicaties duikt (het werk van) Biesta veelvuldig op.
Wat zegt dat over het onderwijs anno nu en over het werk van Biesta? Hierover interviewde Pieter
Leenheer onderwijswatcher Rik Seveke, bij het nationaal debatcentrum De Balie onder meer ver-
antwoordelijk voor de programmering op het gebied van onderwijs.

Sinds staatssecretaris Dekker in november vorig
jaar #onderwijs2032 startte, vinden her en der
debatten plaats over wat we met ons onderwijs
willen, doorgaans resulterend in een nogal bont
wensenlijstie: om Nederland in de 21e eeuw in de
race te houden moet ons onderwijs veel aan-
dacht besteden aan burgerschap, mediawijsheid,
talent- en identiteitsontwikkeling, programmeren
en niet te vergeten creativiteit. Vergeleken met
deze vaak eenmalige happenings is de aanpak
van het Amsterdamse debatcentrum De Balie,
met reeksen als ‘De Balie leert’ en ‘Mijn idee van
onderwijs’, een stuk minder vliuchtig. Bovendien
was De Balie de staatssecretaris ruim voor, want
de eerste ideeén voor dit soort activiteiten stam-
men al uit 2013. Samen met het feit dat De Balie
in april 2015 Gert Biesta programmeerde, was dat
genoeg reden om te gaan praten met Rik Seveke,
als programmamaker verantwoordelijk voor de
onderwijsactiviteiten van De Balie. Hoe kwam hij
eigenlijk op het idee om debatten over onderwijs
te organiseren en Biesta te programmeren en hoe
kijkt hij terug op wat er zo al gezegd is?

Interesse voor het onderwijs

Seveke studeerde arbeids- en organisatiesociolo-
gie aan de UVA, dus niet meteen een studie waar-
mee je als vanzelf bij onderwijs uitkomt. Voor hem
kwam de impuls dan ook niet uit zijn studie, maar
uit het beroemde TED-filmpje uit 2006, waarin Ken
Robinson uitlegt hoe scholen er ongeveer alles
aan doen om creativiteit te doden (zie www.ted.
com). Seveke: ‘Ik zag dat filmpje in mijn eerste
jaar. Het was alsof een sleutel in het slot werd
gestoken. Het raakte me in letterlijke zin. Ik denk
omdat ik me zelf op mijn basis- en middelbare

school zelden tot nooit geprikkeld heb gevoeld,

of echt gezien. Het filmpje zette me vooral aan

tot denken over onderwijs als een van de meest
fundamentele instituties van de samenleving. Daar
moest ik iets mee doen, vond ik. Ik ben toen uitge-
breid gaan lezen over onderwijs. In eerste instantie
Robinsons boeken, maar vervolgens ook van en
over pedagogen en filosofen als Dewey, Montes-
sori en later Biesta natuurlijk. Geleidelijk aan ben ik
naderhand wel veel genuanceerder geworden over
wat Robinson zegt. Maar hij raakte - en dat vind ik
nog steeds - wel aan een aantal belangrijke topics,
zoals het blijvend agenderen van creativiteit als
een van onze meest fundamentele processen.’

Sevekes interesse voor het onderwijs bleek een
blijvertje. ‘Voor mijn scriptieonderwerp koos ik
onderwijs en heb ik gekeken naar twee belangrijke
sorteringsmechanismen: de doorstroom vanuit het
basisonderwijs naar het voortgezet onderwijs en
de gestandaardiseerde eindtoets basisonderwijs.
Ik interviewde basisschoolleraren of die mechanis-
men naar hun ervaring een positief of een negatief
effect hadden op de kinderen. Over de sortering
na het primair onderwijs waren ze ambigu. Som-
migen vonden dat het voor laatbloeiers te vroeg
kwam, anderen waren daar niet zo uitgesproken
over. Maar over de gestandaardiseerde eindtoets
waren ze unaniem negatief. Dat wil zeggen: het
instrument, vonden ze, is op zichzelf niet slecht,
maar het probleem is hoe er beleid op wordt
gevoerd. Toenmalig staatssecretaris van Onderwijs
Marja van Bijsterveld formuleerde dat in die tijd

z0 ongeveer als volgt: “Om tot de globale top van
kenniseconomieén te behoren moet Nederland in
de komende 5 jaar de gemiddelde eindtoetsscores
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met 1,7 punt verhogen”.’

Zijn ervaringen in het onderwijs brachten Seveke
op het idee om Yoeri Albrecht, de directeur van
De Balie, te vragen of hij bij hem stage kon lopen,
met als eindproduct een avond over onderwijsver-
nieuwingen. Seveke: ‘Yoeri vond dat een prima
idee. De avond vond plaats in maart 2013, met
mensen als Frum van Egmond, oprichter van De
Noordwijkse School; Jelmer Evers, docent aan het
Utrechtse Unic en coauteur van Het Alternatief en
Flip the System; en Maurice de Hond, oprichter
van de Steve Jobs-scholen. De zaal was uitver-
kocht, onder de deelnemers een hoop docenten.
En wat zo fijn was: je merkte hoeveel positieve
energie er in de zaal was, helemaal geen zeurde-
rige stemming, niks geen gewijs met het vingertje.
Gewoon: wat gaat goed, wat kan beter?’

Onderwijs in De Balie

Sevekes loopbaankeuze was gemaakt, in elk geval
voorlopig. Seveke: ‘Na mijn afstuderen ben ik bij
De Balie begonnen als parttime programmamaker.
De Balie was dan wel een huis voor alle maat-
schappelijke vraagstukken, maar onderwijs miste
structureel in de programmering. We hebben toen
in eerste instantie ingezet op het bereiken van
docenten én schoolleiders, want ook schoolleiders
zijn van belang voor de kwaliteit van het onderwijs.
Vervolgens hebben we ook leerlingen, ouders,
bestuurders, beleidsmakers, wetenschappers en
journalisten betrokken. Maar onze onderwijspro-
grammering is en blijft primair voor docenten en
schoolleiders.’

In de afgelopen twee jaar heeft De Balie flink wat
onderwijsactiviteiten georganiseerd: tien bijeen-
komsten in het kader van ‘De Balie leert’ en voor-
alsnog twee in de reeks 'Mijn idee van onderwijs’,
alle twaalf steeds met volle zalen. En daarnaast
een aantal coproducties met bijvoorbeeld de On-
derwijsraad, het ministerie van OCW, het NIVOZ,
de Hogeschool van Amsterdam en Windesheim.
Voor een dergelijke programmering heb je een
stevige rode draad nodig, een idee van wat je
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ermee wilt bereiken. Seveke: ‘Wij hebben zelf strikt
genomen geen richtinggevende agenda voor dat
debat. Aan de andere kant, in de keuze van je
onderwerpen ben je natuurlijk wel degelijk richting-
gevend. Als je bijvoorbeeld Biesta uitnodigt om een
avond te vullen, ben je bepaald niet vrijblijvend
bezig. Maar waar het ons vooral om gaat, is het
faciliteren van het professionele gesprek tussen
docenten en schoolleiders.’

Daarmee knoopt De Balie aan bij een verande-
ring die al een poosje gaande is. Seveke: ‘Of we
echt een kanteling van systeem beleven zoals

Jan Rotmans (auteur van o.m. ‘Verandering van
tijdperk’, besproken in DNM 2.1.; red.) dat ziet,
weet ik niet. Maar er is wel degelijk een verande-
ring gaande. Alle stakeholders zijn bezig docenten
en schoolleiders in hun kracht te zetten, om hen
de vrijheid, verantwoordelijkheid en de middelen te
geven om de kwaliteit van onderwijs te verbeteren;
met name die ruimte en vrijheid zijn hard nodig.
Het onderwijs is als sector al wat verder dan de
zorg wat dat betreft, vermoed ik, maar er moet
toch nog wel het nodige gebeuren. De politiek
dropt taken bij de scholen, besturen sturen vaak
op kosten/batenanalyses. Het is dus van belang
dat er een sterkere beroepsgroep komt dan nu het
geval is. Eigenlijk is een forse cultuuromslag nodig.
Docenten en schoolleiders moeten een autonome,
kritische houding ontwikkelen. Ze moeten elkaar
leren aanspreken op onderwijskwaliteit, want dat is
nodig als ze meer ruimte claimen en als profes-
sionals zelf de kwaliteit willen bepalen. Maar die
cultuurverandering heeft wel consequenties voor
docenten en schoolleiders: de ondergrens moet
omhoog en dat betekent dat er mensen zullen
afvallen. En dat betekent dan weer dat de oplei-
dingen beter moeten worden. Leraren in opleiding
moeten elkaar leren aanspreken, ze moeten inge-
voerd worden in de professionele cultuur.’

Tegen die achtergrond paste het prima om Gert
Biesta in de programmering op te nemen. Se-
veke: ‘Bij voorlopers zoals Jelmer Evers hoorde je



steeds weer die naam terugkomen. En ze zeiden
allemaal tegen me: die moet je eens uitnodigen.
Dat heb ik gedaan. In voorbereiding op die avond
heb ik Het prachtige risico van onderwijs gelezen.
Dat voelde wel als thuiskomen. Het leverde een
tweede sleutelmoment in mijn leven op. Uit mijn
studie had ik overgehouden dat het beleid te veel
gebaseerd is op meetbare dingen, en ik zocht

al tijden een goed gefundeerd en geformuleerd
tegengeluid. Al lezend merkte ik dat Biesta inhou-
delijk aansluit bij wat ik goed vind voor onderwijs.
Hij weet in zijn termen te vatten wat docenten zich
vaak op gevoelsniveau al bewust zijn, namelijk
dat onderwijs gelaagd en complex is en dat het
vatten ervan uitsluitend in cijfers, bij lange na geen
recht doet aan het vakmanschap dat het behoeft.
Dat doet ieder kind ook tekort. Docenten moeten
eigenaar zijn van hun vak, hun beroep en deels
hun beleid. Ze moeten een eigen taal ontwikke-
len en die in het gesprek met elkaar en anderen
hanteren, in plaats van dat beleidsjargon dat ze nu
vaak gebruiken. Dat jargon stuurt immers ook hun
denken. Biesta geeft handvatten voor een rijkere
en meer gelaagde taal.’

Agendasetting

Een van de sleutelelementen in een professio-
nele cultuur is het gesprek over onderwijs, over
wat je daarmee wilt. En in dat gesprek vervult de
schoolleider ook een belangrijke rol. Seveke: ‘Een
belangrijk gespreksthema in onderwijs is bijvoor-
beeld burgerschapsvorming: hoe moet je in een
open samenleving met elkaar omgaan? Als het
goed is heb je als school een visie, een missie
waarin je daar uitspraken over doet. De discussie
daarover vergt goed leiderschap. En goed leider-
schap kan inhoudelijk allerlei kanten op. Je hebt in

een samenleving als de onze nu eenmaal pluriform
onderwijs, met verschillende accenten: de ene
school zal meer nadruk leggen op kwalificatie, de
ander op vorming, enzovoorts. En verder heb je

in deze tijd waarin de hele samenleving alsmaar
platter georganiseerd wordt, een minder hiérar-
chisch leiderschap nodig. Goede scholen hebben
een schoolleider die goed is op het gebied van
pedagogiek en didactiek, en die een dienend leider
is. Een leider die docenten veel verantwoordelijk-
heid geeft voor het onderwijsproces. Die enerzijds
vraagt, hoe gaan we het samen doen? Maar op
een gegeven moment ook durft te zeggen: dit doen
we dus niet. Aan het onderwerp ‘goed leiderschap’
willen we volgend jaar meer aandacht besteden.’

Daarmee zijn we weer beland bij de rol van De
Balie. De hoofddoelstelling van de onderwijspro-
grammering, aldus Seveke, is een bijdrage leveren
aan de ontwikkeling van een professionele cultuur
in het onderwijs. De vraag is, in hoeverre dat

lukt. Seveke: ‘Bij elk van de bijeenkomsten zie je
zeker de helft nieuwe deelnemers. Dus de olievlek
werkt wel, daar niet van. Maar het gaat langzaam.
Daarin zijn we trouwens zeker niet uniek. Jelmer
Evers wees er laatst in Trouw op dat het oprichten
van de National Board of Professional Teaching
Standards indertijd dertig jaar heeft gekost. Maar
wat ik in elk geval opvallend en kenmerkend vind
voor de Baliebijeenkomsten is de enorme betrok-
kenheid van de docenten en schoolleiders in de
zaal. Ik kan me wel degelijk voorstellen dat een
klaagcultuur ontstaan is. In de afgelopen jaren is
er veel top down gedaan, docenten zijn murw ge-
beukt. Maar ik merk nu dat er een nieuw elan komt
vanuit het besef: het is toch een prachtig vak!" il
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W Carlos van Kan

Biesta onderscheidt drie doeldomeinen voor het onderwijs: kwalificatie, socialisatie en subjecti-
vering. In dit hoofdstuk verkent Carlos van Kan de betekenis van deze doeldomeinen in het licht
van de wettelijke opdracht voor het middelbaar beroepsonderwijs en de pedagogische waarden en

idealen die mbo-docenten nastreven.

Onderwijs (...) is dat waar we beslissen of we
onze kinderen en jongeren voldoende liefhebben
om ze niet te verbannen uit onze wereld en ze

aan hun lot over te laten, en hen ook de kans niet
te ontnemen om iets nieuws te ondernemen, iets
onverwacht voor ons, en om hen voor te bereiden
op de taak om onze gemeenschappelijke wereld te
hernieuwen - Hannah Arendt (1961, p. 196; verta-
ling CvK).

Hannah Arend geeft in het citaat op indringende
wijze het spanningsveld in opvoedings- en onder-
wijssituaties weer. Enerzijds willen we jongeren
toerusten zodat zij zich op de bestaande wereld
kunnen oriénteren; anderzijds willen we hen de
mogelijkheid geven de wereld anders achter te
laten dan dat zij die hebben aangetroffen. Wilna
Meijer schrijft in dit verband over het leerplan van
scholen: ‘Enerzijds maken ze horizonverbreding tot
een voor velen (idealiter: allen) realiseerbare zaak:
er gaan werelden open. Anderzijds dreigt steeds
het gevaar van verschoolsing die de bevrijdende
kracht van educatie veeleer dwars zit' (Meijer,
1999, p. 120).

Het spanningsveld tussen ‘het reproductieve’ en
‘productieve’ karakter van het onderwijs komt terug
in de drie doeldomeinen (kwalificatie, socialisatie
en subjectivering) die Gert Biesta heeft gefor-
muleerd als kaders waarbinnen discussies over

de bedoelingen van onderwijs gevoerd zouden
kunnen worden. In deze bijdrage verken ik welke
betekenis deze doeldomeinen hebben in het licht
van de wettelijke opdracht voor het middelbaar
beroepsonderwijs en de pedagogische waarden en
idealen die mbo docenten nastreven.

Doeldomeinen: meer dan drievoudige

kwalificatie

Biesta onderscheidt drie doeldomeinen:

«  Kwalificatie gaat om het aanleren van ken-
nis, vaardigheden en begrip. Kwalificatie
is er met name op gericht dat kinderen en
jongeren voorbereid worden op de arbeids-
markt. Biesta (2012b) geeft aan dat het bij
kwalificatie niet uitsluitend om voorbereiding
op het werkende leven gaat, het gaat ook
om de vorming van goed burgerschap en
culturele geletterdheid in algemene zin.

e Socialisatie richt zich op het inleiden van
kinderen en jongeren in sociale, culturele,
economische, politieke en religieuze ordes
van de samenleving. Denk hierbij bijvoor-
beeld aan het overdragen van bepaalde po-
litieke overtuigingen of het in stand houden
van bepaalde religieuze tradities.

e  Subjectivering heeft betrekking op de per-
soonsvorming van kinderen en jongeren.

Bij de persoonsvorming gaat het om de
menswording, de verwezenlijking van het
subject met zijn oorspronkelijke potentieel.
De doeldomeinen kwalificatie en socialisatie
zijn voornamelijk gericht op het inleiden van
kinderen en jongeren in bestaande profes-
sionele praktijken, en sociale, culturele,
economische en politieke ordes van onze
samenleving (reproductie). Subjectivering

is er echter op gericht dat kinderen en
jongeren, door hun eigen manieren van be-
tekenisverlening, zich een zekere mate van
onafhankelijkheid en vrijheid ten aanzien
van die praktijken en ordes kunnen verschaf-
fen (productie).

De Nieuwe Meso | september 2015 | nummer 3

87



88

Dit kader met drie doeldomeinen biedt een interes-
sant perspectief op de opdrachtformulering die in
de wet is vastgelegd voor het middelbaar beroeps-
onderwijs, de Wet educatie en beroepsonderwijs
uit 1996. In deze opdrachtformulering wordt alleen
gesproken over kwalificatie, waarbij kwalificatie wel
breed wordt gevat. Het gaat namelijk over:

. kwalificatie voor een beroep;

»  kwalificatie voor democratisch burgerschap;

*  kwalificatie voor doorstroming naar vervolg-
onderwijs.

Deze brede oriéntatie op kwalificatie is een

groot goed, omdat het een te eenzijdige invioed
vanuit een specifieke partij (bedrijfsleven, instel-
lingen of de maatschappij) kan voorkomen. De
Onderwijsraad (2011) benadrukt dat uit nationale
vergelijkingen naar voren komt dat het mbo-stelsel
in Nederland een relatief hoge status geniet ten
opzichte van andere landen, juist omdat er telkens
een balans gevonden moet worden tussen de drie
kwalificatieopdrachten.

Dat er in het middelbaar beroepsonderwijs veel
aandacht is voor kwalificering in termen van toe-
rusting van jongeren voor het werkzame en maat-
schappelijke leven, ligt voor de hand; voor velen is
het immers eindonderwijs. Tegelijkertijd is het ook
goed breder te kijken dan de kwalificerende functie
van het mbo, alleen al omdat onderwijsprocessen
die tot het doeldomein van de kwalificatie behoren,
ontegenzeggelijk impact hebben op de andere
twee doeldomeinen. Als voorbeeld kunnen we de
invoering van de centraal ontwikkelde examens
voor taal en rekenen nemen. Deze maatregel van
OCW heeft niet alleen invloed op het doeldomein
kwalificatie. Weliswaar is deze maatregel gericht
op het verbeteren van reken- en taalvaardighe-
den van jongeren (kwalificatie), deze maatregel
heeft ook impact op de andere doeldomeinen,
bijvoorbeeld op het doeldomein subjectivering. De
toenemende nadruk in het curriculum op leesvaar-
digheid, wiskundige geletterdheid en wetenschap-
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pelijke geletterdheid van jongeren doet de vraag
rijzen welke ruimte er overblijft voor individuen die
willen ‘excelleren’ op andere gebieden en zich,
onafhankelijk van het heersende curriculum, willen
ontwikkelen in een ambacht, de kunst, literatuur en
cultuur (vergelijk Nussbaum, 2011).

Het doel van onderwijs: onderwijspedago-
gische visies van docenten

De vraag naar onderwijsdoelen en een analyse
ervan in termen van de drievoudige kwalificatie
opdracht en/of de drie doeldomeinen, is natuurlijk
niet alleen relevant op stelselniveau, maar ook
van belang voor docenten in hun onderwijspraktijk
(Meijer, 2013; Van Kan & Brouwer 2015). Het zijn
uiteindelijk docenten die abstracte doelen concreet
vormgeven in hun dagelijkse student-docentin-
teracties. Aan die interacties liggen bewust of on-
bewust, impliciet of expliciet, waarden en idealen
ten grondslag, over wat docenten goed onderwijs
vinden (Van Kan, Ponte & Verloop, 2013; Biesta,
2012b). In een studie van Van Kan c.s. (2014) naar
de vraag wat mbo-docenten in het belang van hun
studenten vinden (en waarom), kwamen zes on-
derwijspedagogische visies naar voren. Hieronder
worden deze zes visies kort toegelicht. In de para-
graaf daarna worden de visies nader belicht aan
de hand van de drievoudige kwalificatieopdracht
en de drie doeldomeinen. De onderwijspedago-
gische visies die hier onderscheiden worden, zijn
gebaseerd op een analyse van interviewuitspraken
van docenten; ze vertegenwoordigen niet de visie
van een individuele docent.

Visies van docenten, kwalificatie en doel-
domeinen

Het is interessant om te constateren dat de ver-
schillende onderwijspedagogische visies die aan
te treffen zijn in uitspraken van mbo-docenten,
duidelijke raakvlakken hebben met de drievoudige
kwalificatie-opdracht uit de wet op het beroeps-
onderwijs: uitoefening van een beroep, deelname
aan de maatschappij en doorstroom naar een
hoger onderwijsniveau. Er zijn echter ook (aspec-



Onderwijspedagogische visies van mbo-docenten

Pragmatisch-realistische visie - In deze visie worden studenten gezien als onervaren doeners, die zich vooral
laten motiveren door de beroepsgerichte vakken. Vanuit deze visie is het van belang dat studenten competen-
ties verwerven, die direct in de beroepspraktijk inzetbaar zijn. De leeromgeving wordt voornamelijk gezien als
een oefenplaats voor de beroepspraktijk. Docenten fungeren in hun doen en laten als rolmodel voor het betref-
fende beroep: ze leven de beroepspraktijk als het ware voor. Hierbij streven ze het doel na om studenten voor
te bereiden op de bestaande beroepspraktijk.

Kritisch-reflectieve visie - In deze visie worden studenten beschouwd als kritische en creatieve professionals.
De ideale leeromgeving is voorbeeldstellend voor de bestaande beroepspraktijk. Uitgaande van dit perspectief,
is het zaak studenten uit te dagen om op een onderzoeksmatige wijze te kijken naar hun eigen handelen en dat
van anderen. Docenten vervullen de rol van kritisch klankbord, met als doel de leervragen en ervaringen van
studenten onderwerp van discussie te maken. Uiteindelijk zouden studenten in staat moeten zijn de huidige
beroepspraktijk niet als vanzelfsprekend te accepteren, maar als voor verbetering vatbaar.

Beroepscollectieve visie - Studenten vormen representanten van de beroepsgroep als geheel. De opleiding
fungeert als toegangspoort naar verschillende professionele werkvelden. In lijn met deze visie zouden de
bekwaamheden van studenten moeten aansluiten bij ontwikkelingen die relevant zijn voor de gehele beroeps-
sector. Docenten zien het als hun opdracht studenten te begeleiden bij de verdere ontwikkeling van hun
ontluikende beroepsidentiteit. In het onderwijs gaat het erom hen in de gelegenheid te stellen ‘in te groeien’ in
het beroepscollectief.

Persoonsvormende visie - Studenten zijn in deze visie jonge adolescenten die zoekende zijn naar hun plaats
in de wereld. De leeromgeving fungeert als een sociale en veilige oefenplaats, afgebakend van de buitenwereld
en gericht op zelfontplooiing. Waar het primair om gaat, is dat studenten intrapersoonlijke vaardigheden ontwik-
kelen om keuzes te maken die hun persoonlijke welzijn bevorderen. Het gedrag van docenten is vooral gericht

op het coachen van studenten bij dergelijke keuzes. Het doel van onderwijs is om jongeren te helpen gelukkige
en zelfverantwoordelijke volwassenen te worden.

Functioneel-maatschappelijke visie - Studenten worden gezien als actieve deelnemers aan het maatschap-
pelijke verkeer. De ideale leeromgeving biedt hen aangrijpingspunten om zich te oriénteren op het maatschap-
pelijke leven. Van belang voor studenten is dat zij capaciteiten ontwikkelen waarmee zij hun weg kunnen vinden
naar gemeentelijke instellingen en maatschappelijke organisaties. De docent richt zijn begeleidingsgedrag op
het betekenisvol maken van leerinhouden voor het maatschappelijke leven. Het onderwijs is erop gericht dat
studenten succesvol zijn en hun plek vinden in de samenleving als geheel.

Formeel-diplomerende visie - Deze visie identificeert studenten met hun leerprestaties. De opleidingsinstel-
ling geldt als een plaats waar studenten ‘voorgesorteerd’ worden voor de juiste opleidingsrichting en het juiste
opleidingsniveau. Het gaat er vooral om dat zij zich de leerinhouden eigen maken die het formele curriculum
voorschrijft. De docent spant zich in om hen adequaat voor te bereiden op formatieve en summatieve beoor-
delingssituaties. Het uiteindelijke doel van onderwijs is dat studenten gediplomeerd de opleiding verlaten en
toegang hebben tot mogelijke vervolgopleidingen.
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ten van) onderwijspedagogische visies te onder-
scheiden die daarbuiten vallen. Juist deze kunnen
met behulp van de doeldomeinen van Biesta nader
geduid worden. Hieronder volgt een schetsmatige
analyse van de onderwijspedagogische visies op
basis van de drievoudige kwalificatieopdracht uit
de wet en de doeldomeinen van Biesta.

De eerste kwalificatieopdracht, het kwalificeren
voor een beroep heeft duidelijke raakvlakken

met de pragmatisch-realistische, de kritisch-
reflectieve en de beroepscollectieve visie. Deze
opdracht wordt doorgaans, in de geest van de
WEB, vooral beschreven in termen van de inhou-
den van kwalificatiedossiers. In deze dossiers
staat zorgvuldig beschreven wat een beginnend
beroepsbeoefenaar moet kunnen en kennen. De
drie aangehaalde onderwijspedagogische visies
geven vanuit verschillende perspectieven aan welk
type leerinhouden mbo-docenten, in het licht van
de toekomstige beroepsuitoefening, in het belang
van hun studenten vinden. Aanvullend zijn in deze
onderwijspedagogische visies raakvlakken met
het doeldomein socialisatie te vinden. Met name in
de beroepscollectieve visie is er oog voor de wijze
waarop studenten onderdeel worden van sociale
ordes, zich kunnen inpassen in een beroepsgroep,
en zich een daarbij passende beroepsidentiteit
eigen kunnen maken.

Met betrekking tot de tweede kwalificatieopdracht
uit de wet, deelname aan de maatschappij, springt
de functioneel-maatschappelijke visie in het oog.
De MBO Raad heeft in het document Loopbaan
en burgerschap in het mbo (2010) verschillende
dimensies van burgerschap en loopbaancom-
petenties onderscheiden. Overeenkomstig dit
document heeft de functioneel-maatschappelijke
visie ook oog voor het functioneren van studenten
in hun dagelijkse woon- en leefomgeving. Echter,
waar met de kwalificatie voor deelname aan de
maatschappij onder andere gedoeld wordt op

een brede oriéntatie ten aanzien van de politiek-
juridische dimensie, de economische dimensie

en de sociaal-maatschappelijke dimensie van het
maatschappelijk leven, wordt in de functioneel-
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maatschappelijke visie een smaller en meer prak-
tisch begrip van burgerschap gehanteerd. Vanuit
deze visie gaat het erom dat studenten hun weg
vinden naar overheidsinstellingen en maatschap-
pelijke instanties, bijvoorbeeld om grip te krijgen
op hun arbeidsrechtelijke positie, om een Kamer
van Koophandel-nummer aan te vragen of om
verplichte verzekeringen af te sluiten.

Het particuliere en functionele karakter dat deze
onderwijspedagogische visie uitademt, verschilt
van de publieke en politieke strekking van de
genoemde kwalificatieopdracht. Vanuit het per-
spectief van de doeldomeinen is de functioneel-
maatschappelijke visie voornamelijk te plaatsen in
het doeldomein van de kwalificatie. Deze visie gaat
namelijk inhoudelijk in op het verwerven van ken-
nis over rechten en plichten van burgers, toege-
spitst op economische geletterdheid.

Wat betreft de derde kwalificatieopdracht uit de
wet, kwalificatie voor doorstroom, is een duidelijk
verband te leggen met de formeel-diplomerende
visie. In beide gevallen gaat het vooral om door-
stroming naar een hoger onderwijsniveau. In de
kwalificeringsopdracht gaat het zowel om door-
stroming naar een hoger niveau binnen het mbo
als doorstroming naar het hoger onderwijs. De for-
meel-diplomerende visie is zowel te positioneren in
de doeldomeinen van kwalificatie en socialisatie.
Wat betreft de kwalificatie gaat het om het toerus-
ten van jongeren met kennis en vaardigheden die
hen toegang verschaffen tot vervolgonderwijs. Te-
gelijkertijd gaat er een sterk socialiserende functie
uit van deze onderwijspedagogische visie. Binnen
deze visie worden inspanningen van studenten die
gericht zijn op het deel uit kunnen maken van de
groep hoger opgeleiden nadrukkelijk gewaardeerd.

Hoewel de tweede kwalificatieopdracht, deel-
name aan de maatschappij, ook een persoonlijke
dimensie onderkent, is deze kwalificeringsopdracht
voornamelijk instrumenteel aan economische,
maatschappelijke en politieke doeleinden. De
persoonsvormende visie heeft vanzelfsprekend



een individuele dimensie. Deze dimensie is echter
niet instrumenteel aan een extern doel, maar
gericht op de daadwerkelijke persoonswording van
de student. Deze onderwijspedagogische visie
heeft duidelijke raakvlakken met het doeldomein
subjectivering. Het gaat bij deze visie niet om het
inpassen van studenten in een bestaande orde,
maar juist om het verwelkomen van nieuwe mo-
gelijkheden die studenten met zich meebrengen.
Deze visie is erop gericht dat studenten hun eigen
talenten ontdekken en ontplooien en (in relatie tot
anderen) een eigen plek in de wereld vinden.

Uit deze beknopte analyse van de onderwijspe-
dagogische visies van mbo-docenten blijkt dat
docenten de waarden en idealen die ze nastreven
niet alleen formuleren in termen van kwalificatie.
In zekere mate geven docenten in hun visies over
wat zij goed onderwijs vinden, er blijk van dat ze
oog hebben voor de doeldomeinen socialisatie en
subjectivering. Wanneer docenten hier expliciet
naar gevraagd worden, blijkt dat zij zich er in
meerdere of mindere mate van bewust zijn dat de
onderwijsprocessen die zij concreet vormgeven,
(altijd) impact hebben op de drie doeldomeinen.

De waarde van de doeldomeinen

De doeldomeinen zoals Biesta die onderscheidt,
bieden ruimte om de vraag ‘wat is goed onder-
wijs?’ in al haar complexiteit te analyseren. Dit kan,
zoals blijkt uit de beschouwing van de onderwijs-
pedagogische visies van mbo-docenten, op het
niveau van onderwijsprofessionals, maar ook op
het niveau van wettelijke kaders (de drievoudige
kwalificatieopdracht indachtig), instellingsbeleid en

teamdoelstellingen. Tegelijkertijd kunnen de doel-
domeinen ook dienen om wenselijke uitgangspun-
ten voor het onderwijs te formuleren. Op landelijk
beleidsniveau zou het ministerie van OCW bijvoor-
beeld expliciet tot doel kunnen hebben bepaalde
vormen van socialisatie voor mbo-studenten te
bevorderen.

Een treffende maatregel in dit verband is de
invoering van de mbo-card, die tot doel heeft de
culturele wereld van jongeren in het mbo, te ver-
breden. Met deze kaart kunnen mbo-studenten op
een voordelige wijze toegang hebben tot muziek-,
theater-, film- en dansvoorstellingen. Tevens is
aan deze maatregel de doelstelling gekoppeld

dat de medezeggenschap van mbo-studenten
wordt vergroot. Deze maatregel heeft actief tot
doel een bepaalde ‘wenselijke’ vorm van student-
zijn mogelijk te maken, door adequate toerusting
(kwalificatie), inclusie in een bepaalde culturele
orde (socialisatie) en keuzevrijheid (subjectivering)
aan te moedigen.

Het zou voor elke onderwijssector, zeker ook voor
het mbo, waardevol zijn als de doeldomeinen on-
derdeel worden van het werkgeheugen van beleid-
smakers, bestuurders en onderwijsprofessionals.
De doeldomeinen maken het enerzijds mogelijk
vanuit een brede oriéntatie op de vraag wat goed
onderwijs is, kritische vragen te blijven stellen. An-
derzijds kunnen de doeldomeinen gebruikt worden
‘als een manier om programmatisch en positief te
formuleren wat we willen dat onderwijs tot stand
brengt’ (Biesta, 2012b, p. 122). &
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M Gerritjan van Luin

Sturen zou je een sterke vorm van leiderschap kunnen noemen. Geinspireerd door Het prachtige
risico van onderwijs en het onderscheid dat Biesta daarin maakt tussen sterke en zwakke proces-
sen, gaat Gerritjan van Luin in dit hoofdstuk op zoek naar wat een zwakke, risicovolle vorm van

leiderschap zou kunnen zijn.

Tijdens een recent sollicitatiegesprek hoorde ik
een kandidaat binnen een kwartier dertien keer -
na drie keer was ik maar eens gaan turven - het
woord ‘aansturen’ gebruiken. Ik had alleen maar
gevraagd waarom hij de baan wilde en wat hij op
dit moment aan leiderschapsachtige dingen deed.
Bazen gebruiken dat woord aansturen wel vaker,
zo vaak dat het misschien niet meer zo opvalt en
het lijkt alsof je met ‘sturen’ de kern van leider-
schap te pakken hebt. Dat was vermoedelijk ook
de opvatting van de kandidaat. Sturen zou je op
het eerste gezicht misschien ook een sterke vorm
van leiderschap kunnen noemen. Geinspireerd
door de titel van het boek van Gert Biesta en het
onderscheid dat hij daarin maakt tussen sterke

en zwakke processen, ga ik op zoek naar wat

een zwakke, risicovolle vorm van leiderschap zou
kunnen zijn. Daarbij sluit ik aan bij de opvattingen
van Thijs Homan en Wouter Hart, waarover in
vorige afleveringen van DNM is geschreven. De
opvattingen van Homan zijn uitgebreid aan de
orde gekomen in Focus op leiderschap (DNM 1.4,
december 2014). De beschouwing Over spiekbrief-
Jes, verdraaide pijlen en de menselijke conditie van
het handelen naar aanleiding van het boek van
Wouter Hart, verscheen in DNM 2.2 (juni 2015).
Zowel Homan als Hart bekritiseren - net als Biesta
- de stuurbaarheid van processen waarbij mensen
in het geding zijn.

Hoge gronden en moerassige laaglanden
Volgens Donald Schon, die met Chris Argyris aan
de basis stond van het denken over een lerende
organisatie, bevindt een professional zich in een
landschap dat bestaat uit hoge grond (high, hard
grounds) en moeras (swampy lowlands) (Schén,

1995). Harry Kunneman bracht dit onderscheid
ook naar voren in zijn lezing over normatieve pro-
fessionaliteit (www.prano.nl/professionals-en-hun-
bestuurlijke-opdracht). De professional beweegt
zich al stijgend en dalend tussen moeras en hoge
grond als hij aan het werk is en vraagstukken
aanpakt en oplost.

Op de hoge grond worden vraagstukken onderwor-
pen aan onderzoek. De aanpak ervan is weten-
schappelijk, de oplossing vaak technisch van aard.
Op de hoge grond hoor je nogal eens termen als
evidence based, recht, wet en bestuur. In de moe-
rassige laaglanden daarentegen is de aanpak een
andere. Daar zijn de problemen zodanig complex
dat een ‘technische’ oplossing niet gevonden kan
worden. Daar wordt een andere ambachtelijkheid
gevraagd. Juist in het moeras liggen de problemen
van de grootste menselijke zorg, zo stelt Schoén,
ondanks het (technische) belang van de proble-
men van de hoge grond.

Bewegend in het professionele landschap is het
steeds de vraag of je op de hoge grond blijft, waar
relatief onbelangrijk problemen opgelost kunnen
worden volgens normen van wetenschappelijk
bewezen strengheid, of dat je afdaalt naar het
moeras van de belangrijke problemen met de
zekerheid dat een voor de hand liggende aanpak
en oplossing niet voor handen is.

Ter illustratie, de politicus die in het Groninger
landschap met aardbevingen wordt geconfron-
teerd, kan het moeras opzoeken van geschokte
mensen en beschadigde huizen of opklimmen naar
de hoge grond van het onderzoek naar de best
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passende hoeveelheid jaarlijkse gasonttrekking uit
de bodem en de meest rechtvaardige procedures
van schadeafhandeling. Je ziet en leest dat hij
beide gebieden betreedt, maar of aan beide ook
recht gedaan wordt, is maar de vraag. De politiek
heeft nogal eens de neiging heel snel de laarzen
weer uit te trekken.

Met zijn onderscheid roept Schén op om steeds
goed te kijken naar de aard van een vraagstuk.
Hoge- grond-vraagstukken horen bij dat land-
schap, moerassige problemen dienen in het moe-
ras te worden aangepakt. Maar het onderscheid
houdt tevens een waarschuwing in: maak van
heldere vraagstukken geen moerassige troep en
vereenvoudig de complexiteit van een vraagstuk
niet door er een protocol of een wetenschappelijke
bewezen aanpak op los te laten in de hoop dat
het daarmee opgelost wordt. Denk in dit verband
ook aan de waarschuwing van Wouter Hart om de
‘bedoeling’ steeds goed in de gaten te houden en
op te passen voor de verleiding om te denken dat
alle vraagstukken in de leefwereld via een oplos-
sing in de systeemwereld opgelost kunnen worden
(Hart, 2014; zie ook Over spiekbriefjes, verdraaide
pijlen en de menselijke conditie van het handelen,
in DNM 2.2).

Onderwijslandschap

Laten we met deze waarschuwing voor ogen

eens naar het onderwijslandschap kijken. Op de
hoge grond vinden we vraagstukken die te maken
hebben met de missie en visie (wat voor school
willen we zijn?), governance (wie gaat waarover?),
financién (hoe blijven we financieel gezond?),
huisvesting (hoe blijven de onderwijsvoorzieningen
passend?) en formatie (hoe weten we welk per-
soneel we de komende jaren nodig hebben?). De
oplossingen worden geformuleerd in begrotingen,
jaarverslagen, managementstatuten, prognoses
en strategische beleidsplannen. De hoge grond

is ook een belangrijke plek om vooruit te kijken,

te anticiperen op de toekomst. Als er op de hoge
grond gestuurd wordt, dan is dat met name met

De Nieuwe Meso | september 2015 | nummer 3

maatregelen om iedereen ervan te overtuigen zich
achter de uitgangspunten te stellen en zich aan de
gemaakte afspraken te houden.

In het moeras heb je te maken met de complexiteit
van het beroep van docent en schoolleider, met de
ingewikkeldheid van het samenleven en -werken
van mensen en met angsten, zorgen en het ge-
voeld onvermogen waarmee elk mens zich van tijd
tot tijd geconfronteerd weet.

Je zou kunnen zeggen dat je met het beklimmen
van de hoge grond veel van de moerassige com-
plexiteit achter je laat, omdat die voor de oplossing
van de vraagstukken die daar spelen, niet van
belang is. Daarmee is de hoge grond ook een be-
trekkelijk risicoloos gebied. Immers al het beleid is
juist bedoeld om mogelijke risico’s te beheersen, al
is het goed te bedenken dat sommige hoge-grond-
besluiten die rationeel en weloverwogen leken,
nogal eens door ijdelheid, macht, overschatting en
onvermogen bepaald zijn. Ook de hoge grond kan
complex zijn.

Onze sollicitant uit de inleiding voelt zich ver-
moedelijk goed thuis op de hoge grond. Bij zijn
invulling van hoge leiderschapsgrond gaat het over
verantwoordelijkheden die laag in de organisa-

tie gelegd worden, over organisatieharken, over
regels, afspraken en procedures. Vanaf zijn hoge
grond gezien bestaat het organisatielandschap uit
een verzameling autonome professionals die heus
wel weten wat ze moeten doen. Als de bestaande
regels en afspraken niet helpen, dan moet er wat
bijgestuurd worden door een aangepaste regel

of een nieuw model. Dat dit zo niet werkt en wat
er dan wel gedaan zou kunnen worden door
bazen, heeft Thijs Homan prachtig uitgewerkt in
zZijn laatste boek Het Et-ceteraprincipe. Een nieuw
perspectief op organisatieontwikkelingen (Homan,
2013), dat uitgebreid aan bod is gekomen in Focus
op leiderschap (DNM 1.4, december 2014). De
aantrekkelijkheid van hoge-grondperspectief laat
zich raden. Je blijft (aangenaam) ver weg van



het gedoe. Dat gedoe is meer voor afdelings- of
teamleiders. De hoge grond is de plek waar

het risicoloos droog blijft, waar de illusie van de
beheersbaarheid verpakt wordt in stoere stuur- en
afrekentaal; de plek waar modellen en systemen
het zicht op de moeras hebben ontnomen.

Precies hiertegen waarschuwt Schon: reduceer
complexiteit niet, maak van moerassige problemen
geen hoge-grondvraagstukken. Daarmee misken
je de complexiteit van het moeras en vervuil je de
hoge grond. Daarom geen praatjes als ‘je moet
niet bij mij zijn’ als het lastig wordt, geen snelle
conclusies over slecht vakmanschap als het niet
gaat zoals je zou willen en niet meteen een hoge-
grondonderzoek starten als het te ingewikkeld is.
Het moeras in als de complexiteit daarom vraagt!

In het moeras

Onderwijs is in de kern mensenwerk. Biesta
beargumenteert dat er drie redenen zijn waarom
het onderwijs geen stuurbaar productieproces is
waarbij het gaat om het maken of produceren van
‘iets’ (Biesta, 2015b). De eerste is dat onderwijs
een talig proces is dat verloopt via communicatie
en interpretatie. Er wordt niets gemaakt, ‘maar er
worden mogelijkheden gecreéerd voor interpretatie
en betekenisverlening’. Daarbij is onderwijs niet
gesloten, zoals dat voor productieprocessen geldt,
maar open: invloeden van buiten beinvioeden het
onderwijsproces. En ten slotte wijst Biesta op het
recursieve karakter van onderwijs: in het interac-
tieproces tussen docenten en leerlingen kunnen
beiden ‘nadenken, conclusies trekken en op basis
daarvan hun handelen bijstellen en bijsturen’.

Precies deze drie aspecten spelen ook in de relatie
tussen schoolleiding en medewerkers. Precies
daarom is het in het moeras ook zo lastig: inter-
pretatie en betekenis van wat er bedoeld wordt en
gezegd is, kun je niet afdwingen, maar ontstaan in
het gesprek; relaties tussen mensen zijn niet be-
heersbaar gesloten, maar open, want ieder neemt
ervaring, verleden, zorgen, angsten mee; en met

het afgeven een boodschap is het nooit afgelopen:
wat je communiceert, tegen elkaar zegt of non-
verbaal uitdrukt, heeft invioed op wat er vervolgens
gebeurt.

Op de hoge grond heb je daar niet zoveel last
van. Daar wordt ook aan ‘mensenwerk’ gedaan,
maar vooral - als het goed is - in ondersteunende
zin. Een format voor het voeren van functione-
ringsgesprekken is handig als leidraad bij een
gesprek, zoals ook een beroepsstandaard voor
schoolleiders en een code goed bestuur handig
zijn als referentie bij het handelen. Maar dergelijke
documenten kunnen het handelen niet vervangen:
voor het mensenwerk dat er wezenlijk toe doet in
het onderwijs - en waar niet overigens - moet je in
het moeras zijn.

In het moeras toont de vakman zijn ambachtelijk-
heid, vindt hij zijn gezelschap, zijn waardering, zijn
ruimte voor handelen, zijn zelfrespect en kan hij
zijn verantwoordelijkheidsgevoel vorm geven. Voor
de leider is het moeras de plek om te bemoedi-
gen en uit te dagen; de plek om mensen aan te
spreken op wat zou kunnen, om het verlangen te
wekken bij te willen dragen aan grootse doelen; en
de plek om als het spookt de gesprekken aan te
gaan, grenzen te stellen bij nalatigheid, verkennen
waarom het vuur gedoofd is.

Biesta (2015a) schreef over het onderwijs: ‘Het
risico van onderwijs bestaat omdat, zoals W.B.
Yeats het omschreef, het in het onderwijs niet
gaat om het vullen van een emmer, maar om het
aansteken van een vuur. Het risico bestaat, omdat
onderwijs geen interactie is tussen robots, maar
een ontmoeting tussen mensen. (...) Als we alle
risico uit het onderwijs willen bannen, bestaat er
een grote kans dat we het onderwijs zelf elimi-
neren. (...) Mensen die onderwijs krachtig, veilig,
voorspelbaar en risicovrij willen maken, vergeten
dat onderwijs ertoe dient zichzelf overbodig te ma-
ken. Geen leraar streeft ernaar dat zijn leerlingen
eeuwig leerling blijven. Onderwijs is noodzakelijk
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gericht op de vrijheid en zelfstandigheid van dege-
nen de onderwezen worden.’

Ambachtelijk werk

Bivakkeren in het moeras is een risicovolle on-
derneming, omdat je nooit precies weet hoe de
ander in de ontmoeting zal reageren. Juist omdat
een goede leider de vrijheid en zelfstandigheid
van de ander voor ogen heeft, voldoen recepten
en instrumenten niet. Je kunt niet veel meer, maar
ook niet minder dan jezelf inbrengen. Dan helpt
het als je je angsten kent, je onzekerheden onder
ogen ziet, je niet schaamt voor je kwetsbaarheid,
stevig geworteld bent en over voldoende zelfver-
trouwen beschikt. Leiderschap zonder receptuur is
ambachtelijk werken.

Richard Sennett (2015) heeft daarover een aantal
behartigenswaardige opmerkingen gemaakt. Elke
ambachtsman weet dat hij weerstand ontmoet met
het ‘materiaal’. Hij doet er dan verstandig aan niet
te blijven hakken, maar de dialoog ermee aan te
gaan. Een ambachtsman weet ook dat hij nooit
uitgeleerd is en slechts stappen kan maken in

een eindeloos leerproces, een besef dat noopt tot
bescheidenheid.

Leiderschap in het moeras heeft niet veel met stu-
ren, maar veel meer met risicovolle ambachtelijk-
heid. De ongewisheid van dat wat in de ontmoeting
gebeurt, bepaalt het wezen van de ontmoeting.
Moerassig leiderschap is vaak ook een vorm van
gestisch leiderschap, waarover René ten Bos de
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column Wees een middel zonder doel schreef (in
DNM 1.4). In vertrouwen maak je een gebaar -
een openingszin, een nieuwsgierige vraag, een
blik, een excuus - en laat je het aan de ander om
te reageren. Daarmee maak je de wereld van de
ander groter en verander je de relatie. Maar of het
allemaal zo uitpakt als je voor ogen staat, weet je
nooit zeker. En dat moet je durven. Leiderschap
tonen is moedig zijn. De moed hebben om in het
moeras te blijven. Ook als het lastig wordt, als
standpunten uit elkaar liggen, als betekenissen
gestold zijn, als machtspelletjes gespeeld worden.
Juist dan is het zaak om weerstand bieden aan de
verleiding naar de hoge grond te gaan om daar
iets (be)stuurlijks te gaan doen.

Biesta stelt in zijn werk de belangrijke vraag die
raakt aan het vakmanschap van de onderwijzer:

is alles wat gewenst wordt ook wenselijk? Onder-
wijs, zo stelt hij, ‘is geen kwestie van het volgen
van recepten, maar verlangt uiteindelijk leraren
die in staat zijn om wijze onderwijspedagogische
oordelen te vellen over wat wenselijk is in het
onderwijs’ (Biesta, 2015a). En zo is het ook met
leiderschap-in-het-moeras: dat verlangt leiders die
oordelen kunnen vormen over wat wenselijk is aan
gedrag in een schoolorganisatie die dit gewenste
onderwijs mogelijk maakt.

Met moerassig leiderschap loop je risico. Een
prachtig risico, want alleen waar risico’s gelopen
worden, kunnen dingen gebeuren die de moeite
waard blijven. B
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B Hartger Wassink

Een van de filosofen waarmee Biesta in Het prachtige risico in gesprek is, is Emmanuel Levinas.
In dit hoofdstuk vertaalt Hartger Wassink Biesta’s interpretatie van het gedachtengoed van deze
Franse filosoof naar de praktijk van schoolbestuurders. Hij houdt daarmee in aansluiting op Ger-
ritjan van Luin in het vorige hoofdstuk een pleidooi om ook besturen te zien als een ‘zwak’ proces.

Uit de vacaturetekst van zo maar een schoolbe-
stuur: ‘Wij zoeken een zelfverzekerde bestuurder
die de implementatie daadkrachtig vorm kan
geven.’ Ook als het om besturen gaat, lijkt het
vooral belangrijk om krachtig te zijn. Het ergste
dat een bestuurder kan overkomen, is toegeven
niet in control te zijn. Toch wil ik, gebaseerd op het
gedachtengoed van Gert Biesta, juist pleiten voor
besturen als een zwak proces, om de complexiteit
van onderwijsbestuur recht te doen. Door bestu-
ren als een zwak proces te beschouwen, kom je
als bestuurder, paradoxaal genoeg, sterker in je
schoenen te staan.

Leidinggeven: het beinvloeden van een
veelheid van interacties en conversaties
Het lijkt aan de ene kant zo logisch: een grote,
complexe organisatie, die geconfronteerd wordt
met ingewikkelde uitdagingen kan maar het beste
een krachtige bestuurder hebben. Je ziet het zo
voor je: iemand die vol charisma en energie de
lijnen uitzet en de koers bewaakt. ledereen kan
rustig slapen met zo’n roerganger aan de helm-
stok. Toch is voor veel bestuurders de ervaring van
alledag anders. Er doen zich allerlei onverwachte
ontwikkelingen voor en veel bestuurswerk komt
neer op improviseren op basis van beperkte ken-
nis en middelen die beschikbaar zijn. Daarbij zijn
bestuurders voor het uiteindelijke resultaat sterk
afhankelijk van de manier waarop leidinggevenden
en leraren hun dagelijks werk doen. Dat beeld van
de krachtige bestuurder die de koers bepaalt, is in
de praktijk daarom niet zo behulpzaam.

In Focus op leiderschap (DNM 1.4, december
2014) werd in een aantal artikelen het gedachten-

goed van Thijs Homan besproken. Daarin kwam
naar voren dat er geen eenduidige werkelijkheid

is waaraan een leider ‘sturing geeft’, maar dat
leidinggeven bestaat uit het beinvloeden van

een veelheid van interacties en conversaties. Die
kunnen uiteindelijk leiden tot nieuwe patronen

in denken en handelen van de mensen die de
organisatie vormen en daarmee in het beleid van
die organisatie. Aan deze visie van Homan op
leiderschap wil ik een visie op besturen toevoegen,
die ik ontleen aan het werk van Gert Biesta. Want
vaststellen dat er geen eenduidige werkelijkheid is,
is een ding, maar bepalen wat dat betekent voor
de rol van de bestuurder is iets anders. Daarbij kan
het denken van Biesta houvast bieden.

Ik bouw mijn beschouwing als volgt op. In de afge-
lopen decennia zijn vrijwel alle vrijwilligersbesturen
omgevormd tot professionele besturen, al dan

niet met een raad van toezicht. Maar wat is nu de
professionaliteit van de bestuurder? Die vraag wil
ik verbinden met de professionaliteit van leraren,
waarbij Biesta’'s opvattingen over professionaliteit
behulpzaam zijn. Ik wil laten zien dat beide vormen
van professionaliteit een gezamenlijke basis heb-
ben in het kernproces van het onderwijs. Die kern
bestaat uit de menselijke relatie, wat onderwijs

tot een morele onderneming maakt. Veel beslis-
singen die dagelijks in scholen genomen worden,
zijn - vanwege dit relationele aspect - niet zozeer
technisch-rationele beslissingen over wat het beste
is, maar vooral morele beslissingen over wat het
goede is. Dit werk ik verderop nader uit, waarbij ik
gebruik maak van Biesta’s begrip subjectivering.
Vervolgens wil ik duidelijk maken hoe we ook be-
sturen als een proces van zwakke schepping kun-
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nen opvatten. Met zo’n zwakke opvatting kunnen
we een antwoord geven op de complexiteit, niet
als zwaktebod, maar als sterktebod, juist vanuit de
morele kern van het onderwijs.

Besturen als professie

Door de combinatie van decentralisatie van beleid,
lumpsumfinanciering en de daaruit voortkomende
scholenfusies, is de complexiteit van het bestuurs-
werk vanaf de jaren '90 sterk toegenomen (Hooge,
2013). De toenmalige vrijwilligersbesturen konden
dit werk niet meer aan, of durfden de risico’s niet
meer zelf te dragen. In toenemende mate werden
bestuursverantwoordelijkheden in de loop der jaren
doorgeschoven (gemandateerd) naar directeuren.
Centrale directies werden colleges van bestuur

en voormalige bestuurders kregen zelf een meer
toezichthoudende rol, op afstand van de uitvoe-
ring, analoog aan de raad van commissarissen die
het bedrijfsleven al veel langer kende. Als sluitstuk
werd in 2010 de wetgeving aangepast. Vanaf dat
jaar geldt de verplichting om onderscheid te maken
tussen de uitvoerende en toezichthoudende rol

in het onderwijsbestuur. Dit werd door de meeste
partijen als een logische bijstelling gezien: in de
praktijk werkten de meeste grote schoolbesturen al
op die manier (Turkenburg, 2008).

Wat is professioneel?

De uitvoerende bestuurlijke rol wordt inmiddels
vrijwel altijd door een of meer betaalde functiona-
rissen verricht. Het woordje professioneel houdt
echter meer in, dan alleen betaald worden voor
iets dat voorheen door vrijwilligers gedaan werd.
Dat is de eerste betekenis van het woord profes-
sioneel; een beetje zoals we in de sport het on-
derscheid maken tussen professionele topsporters
en amateurs. Ook als amateur kun je een aardig
niveau bereiken, maar het verschil met professio-
nals is dat de laatste ervoor betaald wordt.

Een tweede betekenis van professioneel verwijst
naar het kennisniveau dat voor bepaalde beroepen
noodzakelijk is. Zoals bij de klassieke professies
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van arts en advocaat: je moet een aantal jaren
studeren voor je tot de beroepsgroep kunt toe-
treden. In relatie hiermee werd het professionele
van onderwijsbestuur aanvankelijk vooral ingevuld
vanuit de technisch-instrumentele kant. Het opzet-
ten van een professioneel personeelsbeleid, een
goede financiéle organisatie, het inrichten van een
nieuwe organisatiestructuur na een fusie, dat was
iets waar je kennis voor nodig hebt. Deze dimensie
van professionaliteit kan worden vastgelegd in
protocollen en formats.

Maar er is nog een derde betekenis van het woord
professie. Die heeft, zo betoogt Biesta te maken
met het maatschappelijk belang van het werk van
de professional (Biesta, 2014). Of een beroep een
professie genoemd wordt, heeft ook te maken

met de moreel-normatieve kant. Het werk van de
professional dient namelijk het menselijk welzijn.
Die extra dimensie bepaalt volgens Biesta waarom
we bij professionele beroepen over cliénten
spreken en niet over klanten. Want een patiént is
niet iemand die een dienst bij een arts inkoopt. De
arts geeft de patiént niet zomaar wat de patiént
wil, maar hij stelt met de patiént vast wat het beste
voor hem zou zijn en schrijft dan een passende
behandeling voor. Daarin weegt de arts het belang
van de patiént af tegen zijn beroepsnormen en het
grotere maatschappelijk belang. Daarbij heeft de
patiént in het succes van die behandeling zelf een
actieve rol.

Evenzo geeft in het onderwijs de leraar de leer-
ling niet zomaar wat hij wil. En evenmin draaien
leraren hun lesjes af, zonder zich te bekommeren
om wie er voor hen zitten. De kern van onderwijs
is de relatie die de leraar met de leerling aangaat,
op grond waarvan de leraar besluit wat het beste
is om te doen. Daarbij speelt de vraag naar wat
het beste is voor de leerling en wat maatschap-
pelijk gezien wenselijk is, voortdurend een rol. En
ook hebben leerlingen zelf een belangrijke eigen
invloed en verantwoordelijkheid voor hun school-
resultaten.



Wat in dat complex van interacties het goede is om
te doen, met het oog op het welzijn van alle indivi-
duele betrokkenen en het grotere maatschappelijk
belang, is niet iets dat zomaar voor de hand ligt. Bij
de keuze ligt een belangrijke morele verantwoor-
delijkheid bij de onderwijsprofessional.

Biesta laat in het boek Goed onderwijs en de
kunst van het meten zien dat onderwijs verschil-
lende doeldomeinen kent, waarbinnen een school
haar doelen kan formuleren, die overigens nooit
allemaal tegelijk te realiseren zijn (Biesta, 2012b).
Over die doeldomeinen verder op meer, en zie
daarvoor ook de inleiding van Biesta in dit num-
mer.

Voor nu volstaat het vast te stellen dat, doordat
onderwijs verschillende, soms tegenstrijdige, doel-
domeinen heeft, de professional (de leraar, maar
ook de schoolleider en de bestuurder) telkens
weer waardengeladen afwegingen maakt. Het is
die waardengeladen, morele kant van de profes-
sionaliteit van bestuurders die voor een ander type
complexiteit van het werk zorgt. Geen complexiteit
in instrumentele zin, maar complexiteit in mo-

rele zin. Voor de instrumentele complexiteit lijkt
krachtig bestuur (kennis en kunde om systemen te
ontwerpen, processen in te richten en plannen te
schrijven) belangrijk. Voor het omgaan met morele
complexiteit komt het aan op de kwaliteiten van het
omgaan met mensen. Gelukkig is voor die morele
kant van onderwijsbestuur steeds meer aandacht,
zoals in de nieuwe Code Goed Onderwijsbestuur
VO (VO-raad, 2015). Daarin wordt zelfs gesproken
van het belang van een ‘moreel kompas.” Maar wat
bedoelen we daar dan mee?

Onderwijs en de morele kern

Om deze vraag te beantwoorden, moeten we eerst
stilstaan bij wat de morele kern van het onderwijs
is. Onderwijs is, zoals gezegd, geen neutraal,
waardenvrij proces. Onderwijsbestuur is dat dus
ook niet, maar de praktijk leert dat veel politici,
onderzoekers en bestuurders daar niet altijd naar

handelen. Onder ‘goed onderwijs’ werd de laatste
jaren vooral ‘effectief onderwijs’ verstaan, dat zich
uitte in het goed scoren op indicatoren, die wereld-
wijd vergelijkbaar waren, zoals de PISA-ranglijsten
(scores van 15-jarige kinderen voor onder andere
reken- en taaltoetsen).

Biesta was niet de eerste die deze beperkte kijk op
onderwijs aan de orde stelde. Wel is hij een van de
mensen die een precieze analyse heeft gegeven
waarom we tegenwoordig in het onderwijs (en
daarbuiten) zo'n probleem hebben met de door-
geschoten aandacht voor cijfers en andere harde
resultaten. In het al eerder genoemde boek Goed
onderwijs en de cultuur van het meten stelt hij dat
we met die aandacht zijn gaan waarderen wat we
kunnen meten, in plaats van andersom. En, erger
nog, dat het tegenwoordig er meer om lijkt te gaan
wat de leerling voor de (resultaten van) de school
kan betekenen, dan de school voor de toekomst
van de leerling.

Doeldomeinen van het onderwijs

Biesta legt uit dat dit komt doordat we het meer
omvattende doel, oftewel het oogmerk van onder-
wijs, uit het oog verloren zijn. Waartoe dient het
onderwijs en wat verstaan we dan onder goed
onderwijs?

Het woord goed kan op verschillende manieren
opgevat worden. Niet alleen goed in de zin van
effectief, dat het leidt tot een gewenste opbrengst
of uitkomst, maar ook goed in de zin van het juiste
om te doen, het goede in morele zin. Zo kan een
school heel effectief leerlingen opleiden tot een
hoog diploma met uitstekende cijfers, maar ver-
zuimen de leerlingen ethisch besef bij te brengen.
Je kunt een heel knappe econoom zijn en toch
verwerpelijk handelen. Bijvoorbeeld door rommel-
hypotheken te verkopen en daarmee de wereld-
economie in gevaar te brengen.

Nu is er weinig discussie over het belang van
onderwijs om leerlingen waarden en normen hij te
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brengen, maar Biesta gaat een stap verder. Hij laat
zien dat er een verschil is tussen het bijbrengen
van bepaalde sociale normen, die in het maat-
schappelijk verkeer verwacht worden, en het ont-
wikkelen van een eigen opvatting over die normen.
Het eerste, de overdracht van normen en waarden
noemt hij socialisatie. Het tweede is een vorm van
persoonlijke ontwikkeling, of persoonsvorming, die
Biesta met subjectivering aanduidt. Samen met
kwalificering vormen socialisatie en subjectivering
de drie doeldomeinen van het onderwijs die Biesta
onderscheidt. Hij betoogt dat in het onderwijs die
drie doeldomeinen voortdurend aan de orde zijn,
zoals bij burgerschapsvorming, waarbij het gaat
om het opdoen van kennis over de democratische
samenleving (kwalificatie), het leren van bepaalde
conventies die daarbij horen (zoals vrijwilligers-
werk en het uitoefenen van stemrecht als vormen
van socialisatie) en het ontwikkelen van eigen
initiatief als zelfverantwoordelijk burger (subjecti-
vering). Socialisatie gaat over het reproduceren
van gangbare opvattingen over wat we wenselijk
vinden in onze samenleving; subjectivering over
het zelfstandig tot ontwikkeling laten komen van
een eigen opvatting over wat wenselijk is en daar
verantwoordelijkheid voor nemen.

Nu lijkt dit bij burgerschapsvorming voor de hand
te liggen, maar zijn boek werkt hij het ook uit voor
wiskunde. Dat dit niet vergezocht is, blijkt al uit het
hierboven gegeven voorbeeld van de banksector.
Veel van de briljante bankiers die miljarden voor
hun baas verdienden (en miljoenen voor zichzelf)
zijn wiskundigen. De vraag is of zij zich tijdens
hun rekenwerk afvroegen of ze het zelf wense-
lijk vonden, wat ze deden. Een antwoord op die
vraag is overigens te vinden in Dit kan niet waar
zijn, waarin Joris Luyendijk de mores in de Britse
zakenbanken van binnenuit beschrijft (Luyendijk,
2015).

Subjectivering en de morele kern
Subjectivering wordt ook wel vertaald als per-
soonsvorming, maar daarmee verdwijnt het woord-
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je subject uit beeld, wat juist van belang is om zicht
te houden op de morele kern van het onderwijs.

Ik kies er daarom voor het woord subjectivering

te gebruiken om aan te geven hoe dat verbonden
is met de professionaliteit van schoolbestuurders.
Het woord ‘subject’ verwijst naar de menselijke
interactie, die het hart van onderwijs vormt. On-
derwijs is geen eenrichtingsverkeer tussen leraar
en leerling, met de leerling als object, maar - zo
betoogt Biesta - een uitwisseling tussen twee men-
sen, die allebei subject zijn. Deze gedachte heeft
verregaande consequenties.

In de opvatting van Biesta gaat onderwijzen zoals
gezegd niet alleen om het overdragen van kennis
of het bijbrengen van sociale normen en waarden,
maar betreft het ook het vormingsproces waarbij
de leerling zich ontwikkelt tot een zelfstandig han-
delend en zich verantwoordelijk voelend burger.
Wat het subjectiverende element daarin betreft,
gaat Biesta vervolgens nog een stap verder. Hij
laat in Het prachtige risico zien, dat het subject-zijn
alles te maken heeft met onze verantwoordelijk-
heid voor de ander. Hierin sluit hij aan bij het ge-
dachtengoed van de filosoof Emmanuel Levinas.
Levinas stelt dat we niet een mens zijn, zoals
Descartes stelt, omdat we een individueel denk-
vermogen hebben (‘ik denk, dus ik ben’), maar dat
we zijn mens, omdat we iemand zijn in relatie tot
een ander mens. Die relatie is er, zonder dat we
daarvoor bewust kiezen. Dat gegeven-zijn van die
relatie kunnen we ervaren, omdat we ons geraakt
voelen door een ander mens, zonder dat we dat
per se willen of ervoor kiezen. Op zo'’n moment
worden we - of we dat nu willen of niet - aange-
sproken door de Ander (met hoofdletter), en doet
die Ander een appel op onze verantwoordelijkheid.

Die verantwoordelijkheid, zo formuleert Biesta in
zijn interpretatie van Levinas, heeft te maken met
de manier waarop we onvervangbaar uniek zijn
voor een ander: ik beteken in deze situatie iets
voor die ander, dat alleen te maken heeft met mij,
in het hier en nu van de relatie met de ander. In



die zin is de relatie die we hebben met de ander
asymmetrisch: het zegt nog niets over de manier
waarop de ander zich verantwoordelijk kan voelen
voor mij.

Bovendien is deze relatie een zwakke relatie
volgens Biesta, omdat we niet kunnen voorspel-
len, noch beinvloeden, wat de ander doet’ met de
verantwoordelijkheid die we ervaren. De verant-
woordelijkheid die je kunt ervaren voor de Ander
is, anders gezegd onvoorwaardelijk, en niet-weder-
kerig. Het is het appel dat wij persoonlijk voelen.
Het is aan ons om te bepalen wat we doen met die
verantwoordelijkheid die we ervaren.

In die zin zijn we onderworpen (in het Latijn:
sub-ject) aan een situatie waarin we in relatie met
een ander zijn. Subject-zijn is daarmee niet een
aspect van een ding of een persoon, maar van
een gebeurtenis, een situatie. En de belangrijkste
morele vraag, volgens Biesta, is wat we doen met
de verantwoordelijkheid om uit te zoeken wie we
zijn voor de ander.

Van object naar subject

Subjectivering is daarmee een woord waarmee

we dit onderworpen zijn aan de situatie kunnen
onderkennen; een perspectief dat verdwijnt, als we
het alleen over persoonsvorming hebben. Er is nog
een tweede reden om dit woord te gebruiken. De
verantwoordelijkheid die we ervaren voor de ander,
is niet zomaar een verantwoordelijkheid. Het is de
ver-antwoord-elijkheid in letterlijke zin: een respons
oftewel een antwoord te geven op het appel dat

de ander als medemens op ons doet. Nemen we,
zoals Biesta betoogt, het uitgangspunt van Levinas
serieus, dan dwingt dat ons iedere keer weer de
Ander (de leerling, de leraar, de collega-schoollei-
der) te zien als ander mens. Subjectivering legt op
die manier een belangrijke nadruk op het gegeven
dat we de ander (leerling, leraar, directeur) niet

als te manipuleren object zouden moeten willen
beschouwen, dat zich te voegen heeft naar het
pad dat wij (als leraar, leidinggevende, bestuur-

der) voor de ander hebben uitgestippeld, maar de
ander is eerst en vooral een zelfstandig, zelfver-
antwoordelijk en creérend mens.

Binnen het doeldomein subjectivering gaat het om
het creéren van situaties waarin we ons aange-
sproken weten, en waarin we onze unieke onver-
vangbaarheid kunnen ervaren. Leraren creéren
die situaties voor leerlingen, leidinggevenden voor
leraren, en bestuurders voor leidinggevenden. En
allemaal zijn ze vervolgens zelf ook subject in die
situatie.

Dat is de zwakke creatie, betoogt Biesta, omdat
we niet weten wat het resultaat van de ontmoe-
tingen in die situaties zal zijn. Als opvoeders
weten we alleen dat het voor de ontwikkeling van
ons mens-zijn noodzakelijk is, dat we die verant-
woordelijkheid leren kennen en nemen, zodat we
allemaal groeien in volwassenheid. Om als leraar
de leerling als medemens te zien, als subject, en je
daarmee zelf ook te onderwerpen aan de situatie
waarin je de leerling ruimte geeft. En dat is span-
nend!

Het is nu niet zo moeilijk meer om de parallel met
de rol van de bestuurder te trekken. ‘Subjectief’
besturen is ruimte geven aan de ander als mens,
waarbij onvoorspelbaar is hoe die ander reageert.
En ook dat is spannend. In respons op het beroep
dat de ander op je doet, moet je zelf (als leraar,
als leidinggevende, als bestuurder) bepalen wat je
belangrijk vindt, wat de (morele) grond is waarop
je staat. Daar ben je zelf aan zet, in jouw unieke
onvervangbaarheid zoals Biesta dat noemt. Er is
moed voor nodig, om voor de subject-positie te
kiezen, en de ander als mede-subject te beschou-
wen, want daarmee laat jij jezelf zien. Je geeft
jezelf bloot, en dat maakt je kwetsbaar.

Besturen als zwakke creatie

In het voorgaande heb ik geprobeerd te laten zien,
dat de professionaliteit van bestuurders niet alleen
een antwoord is op de complexiteit in technisch-in-
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strumentele zin, maar ook in morele zin. Onderwijs
is in de kern een moreel vraagstuk, omdat we

ons als mens hebben te verhouden tot een ander
mens, zonder een vastliggend houvast voor wat
het goede is om te doen.

Biesta laat zien dat iedereen (leraar, leidingge-
vende en bestuurder) een eigen, onvervreemdbare
verantwoordelijkheid kan ervaren. De erkenning
van de ruimte om die verantwoordelijkheid zowel
te laten, als zelf te nemen, kunnen we aanduiden
met subjectivering.

Het omgaan met morele complexiteit door de
bestuurder is, als we Biesta’s gedachtengoed
goed tot ons door laten dringen, zo beschouwd de
belangrijkste kern van de rol van de onderwijsbe-
stuurder. Bestuurders (en schoolleiders) kunnen

- net als docenten voor hun leerlingen - zo situaties
creéren waarin anderen uitgenodigd worden zich
te laten zien. Niet uit onmacht, maar uit verant-
woordelijkheidsgevoel; een verantwoordelijkheid
om bij te dragen aan de groei van een ander als
medemens, door mogelijkheden te creéren en te
laten ontstaan, waarin de ander zich uitgedaagd
voelt. Is er een mooiere opdracht als bestuurder
denkbaar?

Een advertentie voor een nieuwe bestuurder zou
dan ook als volgt kunnen luiden: ‘Wij zoeken een
kwetsbare bestuurder die zich laat aanspreken

en de skills heeft anderen in situaties te brengen
waarin ze zich aangesproken weten. lemand die
niet implementeert, maar mensen ondersteunt hun
verantwoordelijkheid te nemen en zich te ontwik-
kelen.” H

DE DICTATUUR VAN
TABOES

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

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

voorkomen beschreven.

Elke samenleving heeft blijkbaar taboes nodig. Door de
loop der tijd verdwijnen taboes en komen er weer andere
taboes voor in de plaats. Het grootste taboe is dat taboes
nodig zijn, en negatief zijn, maar dat er geen acties in de
samenleving worden genomen om taboes te doorbreken.

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

een positieve invloed kan uitgaan.

Drs. Cees Dietvorst
Drs. Ad de Jongh.
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M Gerritjan van Luin

Gerritjan van Luin vroeg een aantal schoolleiders en docenten in het primair en voortgezet on-
derwijs op welke wijze het gedachtengoed van Gert Biesta een rol speelt in het onderwijs op hun

school.

Van het werk van Biesta wordt soms gezegd dat
het te weinig praktisch is, dat hij zich onvoldoende
uitspreekt over de manier waarop zijn inzichten
vertaald zouden kunnen worden naar de praktijk
van alledag. In zijn reflectie op de voorgaande
bijdragen gaat Gert Biesta op dit kritiekpunt in. Hij
schrijft daar: ‘Mijn belangrijkste ambitie is om mijn
lezers nieuwe mogelijkheden te geven om over
onderwijs na te denken zonder daarbij (uit respect
voor mijn lezers, omdat ik mijn lezers serieus wil
nemen als denkende en handelde subjecten) te
willen invullen hoe daarmee gedacht zou moeten
worden of tot welke conclusies dit denken zou
moeten leiden.’ En in de inleiding van Het prachti-
ge risico staat: ‘Willen mijn ideeén realiteit worden,
dan moeten ze zelf worden geriskeerd’. Met dit
voor ogen hebben we een aantal schoolleiders en
docenten in het primair en voortgezet onderwijs
gevraagd hoe zij aan dit appel gehoor geven: op
welke wijze speelt het gedachtengoed van Gert
Biesta een rol bij de vormgeving van het onderwijs
op hun school?

De drie doeldomeinen van het onderwijs
Voor rector Alle van Steenis van het Kaj Munk Col-
lege (vo) uit Hoofddorp kwam The Beautiful Risk
of Education op het goede moment. Van Steenis:
‘Twee jaar geleden bespraken we het prachtige,
voor sommigen van ons bijna ondoordringbare
boek over het risicovolle onderwijs. Dat het daarin
ging om ontmoetingen aangaan met behoud van
autonomie, het geven van les in de vorm van
steeds weer cadeautjes aanreiken aan leerlingen
en het bewust worden van de drie doeldomei-
nen van het onderwijs, hielpen ons erg om nog
beter woorden te geven aan en zicht te krijgen op
datgene dat wij eigenlijk aan het doen waren. Om
die ontmoetingen gaat het in ons schoolklimaat,

waarin het heel lang warm, maar soms ook zo res-
pectvol duidelijk kan zijn waar de grenzen liggen.
Biesta hielp ons dit goed te onderscheiden.’

Ook Anna Windgassen, docent Nederlands op het
Vechtstede College (vo) in Weesp, spreekt over
grenzen. ‘We merken dat het onze leerlingen helpt
als we werken vanuit de gedachte hoe de leerling
zou kunnen zijn. Tegen sommige leerlingen zeg-
gen we gewoon: “lk weet dat je dit kunt en ik vraag
van jou dat je je inzet, je verantwoordelijkheid
neemt, je grenzen wil gaan verleggen.” Dus niet
uitgaan wat gewenst wordt, maar wat wenselijk is’.

Ook Miriam Heijster, directeur van De Kleine Reus
(po) in Amsterdam, vindt de driedeling van Biesta
behulpzaam: ‘Het helpt bij het bepalen van wat
belangrijk is voor het onderwijs. Dat geldt ook voor
zijn onderscheid dat het soms goed is om meer
aandacht te besteden aan het een en later aan het
ander. In de aanloop naar de eindtoets kiezen we
ervoor om meer op de kwalificatie te gaan zitten,
omdat we weten dat we in de periode daarna

veel aandacht zullen besteden aan socialisatie en
subjectificatie’.

Leren

Hoe zou Biesta tegen het 1Jburg College aankij-
ken, vraagt docent en schoolleider Bas Huijbers
zich af. Gert Biesta heeft zich immers nogal
kritisch uitgelaten over de ‘ver-lering’ van het
onderwijs. Als je het steeds over leren hebt, kom je
er volgens Biesta niet op dat het niet om het leren
gaat, maar dat een leerling iets moet leren, van
iemand en met een bepaald oogmerk. In de missie
van het IJburg College - ‘Alle leerlingen zoveel
mogelijk laten leren, in een leergemeenschap,
over zichzelf en de wereld om hen heen’ - heeft
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leren een nogal nadrukkelijke plek. Over dat leren
en leergemeenschappen zal Biesta wel struike-
len, vermoedt Huijbers, maar dat het leren van
de leerling over zichzelf en de wereld moet gaan,
daarop zal hij wel instemming van Biesta krijgen.
‘Goed onderwijs dient wereldgericht te zijn’, stelt
Huijbers. ‘Wereld in de ruime zin van het woord:
alles wat ten opzichte van de leerling anders is.
Dat anders-zijn van de andere en het andere een
plaats geven, is belangrijk in het onderwijs op het
1Jburg College.

Waar sta je voor?

Schoolleiders voelen zich gesteund door de
opdracht die Biesta de scholen voorhoudt: bij het
geven van een antwoord op de vraag waar het

nu echt om gaat in het onderwijs, moet de school
vooral ook in gesprek blijven over datgene waar
het zelf voor wenst te staan en voor zou moeten
staan. Immers: If you stand for nothing, you'll fall
for everything. ‘En dat zal ons beslist niet gebeu-
ren’, zegt Bas Huijbers. ‘Wij koesteren het dat we
een uitgesproken visie hebben op goed onderwijs’.
Ook Alle van Steenis is blij met de profilering waar-
voor zijn school gekozen heeft: ‘In een neoliberale
context van beheersen, controleren en toetsen,
durven wij nog steeds een heldere koers te varen,
waarin de dialoog de sociale cultuur van de school
neerzet'.

Volwassenheid

Miriam Heijster vindt ook wat Biesta over ‘volwas-
senheid’ naar voren brengt inspirerend. ‘Het begrip
volwassenheid, zoals gedefinieerd door Biesta,
helpt ons bij de omgang met elkaar en met de
kinderen. Volwassenheid is niet een status, maar
een moment en een voortdurend streven. Het gaat
om verantwoordelijkheid krijgen en nemen. Hierin
is de worsteling een belangrijk onderdeel. Zonder
worsteling geen groei of onderwijs’, zo stelt ze.
Over het omgaan met weerstand schrijft Gert
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Biesta in het artikel The educational significance
of the experience of resistance. Heijster verwijst
daarnaar: ‘In het onderwijs hebben we te snel de
neiging om op het moment dat het moeilijk wordt
in te grijpen of de moeilijkheid uit de weg te gaan.
Biesta laat hij zien hoe de worsteling, zowel bij
leraar als bij leerling, erbij hoort en een essentieel
onderdeel is van het onderwijsproces. De dialoog
als een manier van samenzijn, waarbij alle partijen
tot hun recht komen, is hierbij wezenlijk’.

Dialoog

Het belang van de dialoog in de school, in de
pedagogische relatie tussen leraar en leerling en in
de samenwerkingsrelatie tussen de medewerkers
in de school onderling, wordt door allen onder-
schreven. ‘Het intensieve contact tussen leerling
en docent (en ouder) zit in het DNA van de school’,
zegt Bas Huijbers. ‘Op onze school werken veel
docenten die de ontwikkeling van het kind als in-
dividu in de groep belangrijk vinden’, typeert Anna
Windgassen haar school. En Alle van Steenis
noemt ‘kwetsbaarheid tonen’ als een kenmerk van
de gesprekken in zijn school.

Slot

Uit de reacties van de respondenten spreekt een
zekere opluchting, de bevestiging dat het in het
onderwijs niet alleen om cijfers draait. Biesta blijkt
hen te helpen hen bij de theoretische onderbou-
wing en bij het preciezer onder woorden brengen
van waar het volgens hen in het onderwijs om
draait. Dat heet dan ‘school met een sterk sociaal
profiel’,  werken vanuit een ontwikkelingsgericht
perspectief’, ‘een veilige plek om van en met
elkaar te leren’ of ‘een warm en duidelijk school-
klimaat'. Wat deze typeringen gemeen blijken te
hebben, is een brede vorming binnen de ontmoe-
ting tussen leerling en docent. En daarover heeft
Biesta veel behartigenswaardigs te vertellen,
vinden ze. B



De toekomst van de leerling

Een handig boek'voor mentoren bij de loopbaanbegeleiding van leerlingen

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

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

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

Bestel nu bij
bol.com
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gevensbestand of openbaar gemaakt, in enige vorm of op eni-
gerlei wijze, hetzij elektronisch, mechanisch door fotokopieén,
opnamen of op enige andere manier, zonder voorafgaande
schriftelijke toestemming van de uitgever. Uitgever en redactie
verklaren dat deze uitgave op zorgvuldige wijze en naar beste
weten is samengesteld; evenwel kunnen uitgever en redactie
op geen enkele wijze aansprakelijkheid aanvaarden voor de
juistheid of volledigheid van de informatie.
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