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REDACTIO

DNM is een kwartaalblad. Die verschijningsfrequentie
past prima bij het format, met naast het magazinedeel,
een fiks thematisch focusdeel, waarvoor je echt even
moet gaan zitten. De verschijningsfrequentie maakt
dat we niet heel direct kunnen inspelen op de actuali-
teit. Zo komt in het focusdeel, waarin ontwikkelingen in
het middelbaar beroepsonderwijs andermaal centraal
staan, de Kamerbrief van eind november jl. over
verplichte collegevorming nog net langs, maar kunnen
we bijvoorbeeld al geen aandacht meer besteden

aan het onderzoeksrapport over ROC Leiden van

de commissie-Meurs. Nu zal dat rapport gezien de
naar verwachting brisante inhoud ook in de algemene
media volop airplay krijgen, dus wat dat betreft niet
getreurd. Maar soms klemt het toch, zoals in het
geval van Het Alternatief Il. Deze belangwekkende
artikelenbundel onder redactie van René Kneyber

en Jelmer Evers belandde helaas net te laat op onze
redactietafel en moet dus een paar maanden wachten
op uitgebreidere aandacht. Dat is jammer, want Het
Alternatief Il laat namelijk een interessante verschui-
ving zien ten opzichte van het eerdere Het Alternatief
(2013). In dat boek pleitten Kneyber en Evers ervoor
het systeem te flippen en de leraar aan de top van

de onderwijspiramide te plaatsen. Anders gezegd, ze
riepen op tot collectieve autonomie. Twee jaar laten
constateren ze in het slothoofdstuk van Het Alternatief
Il dat leraren onvoldoende in beweging zijn gekomen.
Volgens Kneyber en Evers is er eigenlijk niks - of in
ieder geval niet veel - mis met de handelingsruimte
die leraren hebben, maar wel met de mate waarin ze
daarvan gebruik weten te maken, oftewel met hun
handelingsvermogen. De theoretische basis voor die

verschuiving in hun denken is te vinden in het in de
bundel opgenomen artikel Teacher agency. Een eco-
logische kijk op het handelingsvermogen van leraren
van Mark Priestley, Gert Biesta en Sarah Robinson.
Zij zien dat vermogen niet als een min of meer vaste
eigenschap van een mens, maar als iets dat mede af-
hankelijk van de werkomgeving tot ontwikkeling komt.
De auteurs van Het Alternatief Il snijden overigens
veel meer aan dan het voorgaande, vandaar dat we
erin DNM 3.1. uitgebreider op terug zullen komen.
Maar een van de kernvragen - hoe moet de werkom-
geving worden ingericht, zodat leraren hun hande-
lingsvermogen ontwikkelen? - figureert al wel meer

of minder direct in dit magazinedeel, en wel in het
artikel van Evelien Loeffen en Marion Hoeffgen over
kantelend onderwijs en de rol van de schoolleider, in
dat van Frank Hulsbos en Stefan van Langevelde over
gespreid leiderschap en in dat van Annemarie Breve
over huisacademies in het onderwijs. Alhoewel we de
letter(s) van Het Alternatief || dus nog even bewaren
voor 2016, waart de geest ervan al rond in dit nummer
van DNM, alweer het laatste van de 2e jaargang(*).

De redactie

(*) Om met lezers terug te blikken op die eerste twee
jaargangen en vooral om met hen vooruit te blik-

ken, vindt op 21 januari 2016 de DNM-lezersdag
plaats. Het thema van die dag sluit aan bij een van

de hoogtepunten uit twee jaargangen: de focus over
niet-westerse inspiratiebronnen voor leiderschap. Voor
meer informatie verwijzen we graag naar
www.denieuwemeso.nl
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Mariétte Lusse en Annette Diender .............ccccccccocueevcnnenn. 6
Het besef dat samenwerking tussen school en ouders

van belang is, dringt steeds verder door in het voortgezet
onderwijs en in toenemende mate ook in het middelbaar
beroepsonderwijs. Inzet van schoolleiders is nodig om dit
besef om te zetten in structurele verbetering van de samen-
werking. Mariétte Lusse en Annette Diender ontwikkelden
hiertoe een handleiding.
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Onderwijskanteling is chaotisch en complex. Tijdens derge-
lijke veranderingsprocessen is samen leren van groot be-
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De belangstelling voor vormen van leiderschap die recht
doen aan de kwaliteiten van iedereen in de school is de
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schap van leraren, teams en schoolleiders? Een groep
onderzoekers werkt op dit moment aan een praktijkgericht
boek hierover. In de inleiding ervan gaan Frank Hulsbos

en Stefan van Langevelde in op kenmerken van gespreid
leiderschap en ontwikkelingen die er aanleiding voor geven
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Huisacademies in het onderwijs

ANnemarie Bre@Vve.............cccouvcieaiciiieeiiee e 33
Zo'n tien jaar geleden doken de eerste huisacademies in
het onderwijs op. De start was meestal niet meteen suc-
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Mariétte Lusse

Mariétte Lusse leidt als lector een onderzoeksprogramma op het thema ‘ouders’ aan Ho-
geschool Rotterdam. Zij promoveerde in 2013 op een onderzoek naar de vraag hoe scholen
het contact met ouders zodanig kunnen vormgeven dat dit bijdraagt aan preventie van

schooluitval. E-mail: m.e.a.lusse@hr.nl.

Annette Diender

Annette Diender werkt als zelfstandig ondernemer met scholen in vo en mbo aan het ver-
beteren van de samenwerking met ouders. Eerder was zij projectleider ouderbetrokkenheid
bij het Rotterdamse onderwijsbeleid ‘Beter Presteren’. Ook werkte zij als procesbegeleider
in de scholen die deelnamen aan Lusses onderzoek. E-mail: Annette.diender@gmail.com.

Samenwerking tussen school en ouders In

VO en mbo

Ouders zijn de sleutel

Het besef dat samenwerking tussen school en ouders van belang is, dringt steeds
verder door in het voortgezet onderwijs en in toenemende mate ook in het middel-
baar beroepsonderwijs. Inzet van schoolleiders is nodig om dit besef om te zetten
in structurele verbetering van de samenwerking. Mariétte Lusse en Annette Diender

ontwikkelden hiertoe een handleiding.

Ouders die betrokken zijn bij de schoolloopbaan
van hun kind, en ouders en leraren die goed sa-
menwerken, dragen bij aan het schoolsucces van
leerlingen (Bakker e.a., 2013; Lusse, 2013). In het
voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonder-
wijs heeft samenwerking tussen school en ouders
bovendien een positieve invioed op het ‘op niveau
blijven’ en het ambitieniveau van leerlingen. Het
verkleint bovendien de kans op spijbelen (Desfor-
ges & Abouchaar, 2003). Tegen deze achtergrond
is contact met ouders een belangrijke taak voor
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scholen. Geen afgeleide taak, niet iets ‘dat scholen
er ook nog bij moeten doen’, maar onderdeel

van het primaire proces. Samenwerking is niet

pas relevant als er zich problemen voordoen. Het
vraagt juist om een preventieve aanpak, omdat het
vroegtijdig aangaan van een positieve relatie met
alle ouders problemen juist helpt voorkomen.

Voor schoolleiders die de samenwerking met
ouders willen verbeteren, is het van belang te
weten hoe zij sturing kunnen geven aan een



samenwerkingsproces dat daadwerkelijk bijdraagt
aan succesvolle schoolloopbanen van leerlingen.
Welke prioriteiten stel je? Welke activiteiten on-
derneem je? Hoe krijg je draagvlak bij de mento-
ren en studieloopbaanbegeleiders? Hoe sluit je
aan bij de specifieke leerling- en ouderpopulatie
van de school? En hoe vind je een goede balans
tussen de toenemende zelfstandigheid en regie
van de leerlingen en de ondersteunende rol van

de ouders? De handreiking Samen werken aan
schoolsucces. School en ouders in het vo en mbo
(Lusse & Diender, 2014) biedt scholen een weten-
schappelijk onderbouwde aanpak, die in de praktijk
heel bruikbaar is gebleken. De handreiking geeft
scholen de ruimte hun werkwijze naar eigen inzicht
en omstandigheid op maat te maken. Dit artikel
geeft een inkijkje in deze aanpak.

Thuisbetrokkenheid is de basis

Veel leraren en schoolleiders denken bij ouder-
betrokkenheid aan ouderparticipatie: zij zien
ouders als optimaal betrokken als zij hand- en
spandiensten leveren op klas- of schoolniveau of
als zij deelnemen aan ouderpanels en medezeg-
genschapsraden. Toch laat internationaal onder-

Ontwikkeling van de handreiking

Op basis van een literatuurstudie en een
veldstudie, ontwikkelde Mariétte Lusse in het
kader van haar promotieonderzoek een test-
versie van de handreiking. Voor de veldstudie
zijn op vier vmbo’s interviews gehouden met
ouders (74), leerlingen (99) en mentoren (64)
en zijn contactmomenten tussen ouders en
school (43) geobserveerd. Vijftien scholen in
vo en mbo in Rotterdam-Zuid hebben vervol-
gens met de testversie gewerkt. Het uitpro-
beren van de handreiking is onderzocht met
vragenlijst bij ouders (338), leerlingen (247)
en mentoren (60) en met observaties (26) en
opkomstcijfers van 65 klassen. De definitieve
handreiking Samen werken aan schoolsucces.
School en ouders in het vo en mbo verscheen
in 2014 bij Coutinho. Lusse schreef dit boek
samen met Annette Diender.

zoek geen effect zien op de leerresultaten van de
leerlingen van deze formele samenwerking tussen
school en ouders. Het blijkt juist de thuisbetrokken-
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Elke school wil dat zo veel mogelijk
leerlingen zich zo hoog mogelijk
kwalificeren. Het is daarom eigen-
lijk niet meer dan logisch dat je dan
gebruik maakt van een invloedrijke
groep die er op de achtergrond is:

de ouders (een studieloopbaanbegeleider
in het mbo)

heid van ouders te zijn die het meest bijdraagt aan
schoolsucces (Bakker e.a., 2013; Desforges e.a.,
2003; Hill & Tyson, 2009; Jeynes, 2007). Het gaat
daarmee niet om het aantal keren dat de ouder
de school bezoekt, maar om de manier waarop

de ouder de betrokkenheid thuis vorm geeft. De
belangrijkste bijdrage van ouders speelt zich daar-
mee buiten het zicht van de school af.

Thuisbetrokkenheid is in de eerste plaats peda-
gogisch van aard: ouders zijn trots op en hebben
vertrouwen in hun kind, bemoedigen hun kind en
stimuleren zijn of haar autonomie, zelfvertrouwen
en motivatie. Dat zijn belangrijke voorwaarden
om te kunnen leren. Ook leerondersteunende
aspecten zijn van belang: ouders praten met

hun kind, stimuleren het om de eigen wereld te
vergroten en talenten te ontdekken, creéren een
goede leeromgeving thuis en helpen schoolzaken
te structureren: op tijd komen, de juiste spullen
bij zich hebben, huiswerk plannen, enzovoorts.
Als ouder hoef je daarvoor niet goed te zijn in
grammatica of wiskunde; sterker nog, helpen

bij het huiswerk door ouders kan in sommige
gevallen zelfs averechts uitpakken, als dit op een
controlerende manier gebeurt. Ten slotte zijn ook
loopbaanondersteunende elementen van belang:
ouders hebben hoge (realistische) verwachtingen
van hun kind en vormen een klankbord voor hun
kind om interesses, toekomstplannen en loopbaan-
keuzes te bespreken.
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Om thuisbetrokkenheid goed vorm te kunnen ge-
ven, hebben ouders contact met school nodig over
hun eigen kind. Zo krijgen zij een beter beeld van
de ontwikkeling van hun kind, de huidige opleiding,
de mogelijke vervolgopleidingen en het toekomsti-
ge beroep van hun kind. Dit geeft hen stof om het
gesprek thuis te kunnen voeren. Contact is boven-
dien nodig om de begeleiding van de leerling thuis
en op school op elkaar af te stemmen en het leren
op school en het leren thuis te kunnen verbinden.
De mentor of studieloopbaanbegeleider heeft op
zijn beurt het contact met de ouders nodig om de
leerling op school beter te kunnen begeleiden.

In het voortgezet onderwijs en al helemaal in het
middelbaar beroepsonderwijs is het contact tussen
school en thuis echter niet zo vanzelfsprekend als
in het basisonderwijs, waar ouders gewend zijn
om binnen te lopen als ze hun kind naar school
brengen en waar ze gedurende het jaar te maken
hebben met een klasseleerkracht (of soms twee).
In het vo en mbo is de drempel om contact met
elkaar op te nemen hoog, zeker als de verschil-
len in achtergrond tussen docenten en ouders
(cultureel of qua opleidingsniveau) groot zijn. Het
gevolg is dat school en ouders elkaar pas spreken
als er iets misgaat (slechte cijfers, slecht gedrag,
verzuim) en vaak ook alleen over dat wat misgaat.
Dat is nu precies het soort contact waar leerlingen
in het vo en studenten in het mbo nu zo’'n hekel
aan hebben. Deze manier van communiceren tus-
sen thuis en school is echter zo ingebakken, dat
zowel leraren als ouders het als vanzelfsprekend
zijn gaan beschouwen dat contact met school
altijd slecht nieuws betekent. Leerlingen spelen
een grote rol in de mate waarin zij hun ouders
thuis toelaten in hun leven en in de mate waarin
het contact tussen school en thuis tot stand komt.
Leerlingen die alleen slecht nieuws verwachten, of
die vrezen dat ze de enige zijn van wie de ouders
op school komen (pubers willen geen uitzondering
zijn!) , zijn geneigd het contact tegen te werken.
Aan de andere kant zullen leerlingen die merken
dat het contact geldt voor alle klasgenoten en dat



het eraan bijdraagt dat hun ouders trots zijn op
hen, graag meewerken aan het tot stand komen
hiervan (Lusse, 2013).

Tien succesfactoren om de samenwerking
met ouders te verbeteren

Het onderzoek op de vijftien scholen in Rotterdam
leverde tien succesfactoren op over hoe scholen
de samenwerking met ouders beter vorm kunnen
geven (Lusse, 2013; zie tabel). De rode draad door
de succesfactoren is het vroegtijdige contact met
alle ouders, de focus op het ontwikkelingsperspec-
tief (de potentie) van de leerling en het afstemmen
van de leefwerelden en het leren op school, thuis
en buitenschools. Ouders bleken de activiteiten
gebaseerd op deze succesfactoren significant
meer te waarderen dan de traditionele rapportge-
sprekken. Zij waren meer tevreden over de relatie
met school en over de informatie die zij ontvingen.
Ook bleek dat op vo-scholen 95% van de ouders
naar school komt voor een gesprek over hun eigen
kind, terwijl deze scholen de ouderpopulatie als
‘moeilijk bereikbaar’ ervaren.

De handreiking Samen werken aan schoolsucces
bevat een aantal uitgewerkte interventies rond de

schoolloopbaanontwikkeling van de leerling, met
de succesfactoren als kern. Scholen maken de
activiteiten op maat voor hun eigen situatie. Een
voorbeeld van een interventie is het kennisma-
kingsgesprek (vo) of intakegesprek met ouders
(mbo) waarin een goede en positieve basis wordt
gelegd voor toekomstige samenwerking. Ook het
voortgangsgesprek, waarbij de drie gesprekspart-
ners (leraar, leerling en ouder) elk een actieve rol
hebben op basis van een brede agenda, is cruciaal

De tienminutengesprekken

hebben we afgeschaft, dat was
alleen maar zenden. Nu vertellen
de kinderen zelf over de resultaten
die ze geboekt hebben en wat ze
daarvoor gedaan hebben. En wordt
samen besproken hoe de mentor
en ouders het kind nog verder
kunnen ondersteunen. Het kind
staat centraal, krijgt zelf ook

verantwoordelijkheid
(een vmbo-directeur)

Tien succesfactoren voor betere samenwerking tussen school en ouders

Succesfactoren voor het leggen van CONTACT tussen school en ouders

1 De school zorgt dat ouders zich welkom voelen
2 De school maakt vroegtijdig kennis met alle ouders
3 De school heeft contact met een ouder en zo nodig ook een andere begeleider van elk kind

Succesfactoren voor de SAMENWERKING tussen school, ouders en leerlingen

4 De school nodigt de leerling standaard uit bij regulier, individueel contact met ouders
5 De school zorgt voor interactie, dialoog en uitwisseling van informatie met ouders

6 De school voedt het gesprek tussen ouder en kind thuis

7 De school besteedt (ook) aandacht aan wat goed gaat

contact met ouders

leerling, ouder en school duidelijk is

Succesfactoren voor het met school, ouders en leerlingen samenwerken aan TOEKOMSTPERSPECTIEF
8 De school neemt de schoolloopbaanontwikkeling van de leerling als leidraad voor het

9 De school initieert een concreet plan op ontwikkelpunten bij het kind waarin de rol van

10 De school bespreekt teleurstellingen in de schoolloopbaan met ouder en kind
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De kinderen merken dat er goed
contact is tussen school en thuis.
Korte lijnen tussen school en thuis
bieden duidelijkheid, en daar ge-
dijen leerlingen goed bij. Het part-
nerschap geeft hen het gevoel dat
ze belangrijk zijn, dat ze ertoe doen,
wat bijdraagt bij aan hun zelfver-
trouwen. Problemen worden snel-
ler en makkelijker opgelost, situa-
ties escaleren veel minder vaak. Zo
wordt het werk een stuk aangena-
mer en verdienen we de tijd die we
bij aanvang investeren in het con-
tact met ouders in de loop van het
jaar weer terug (twee vo-directeuren)

in de aanpak. Verder is er onder meer aandacht
voor door leerlingen georganiseerde, interactieve
ouderavonden en voor interactief huiswerk, dat
de leerling helpt om een positief gesprek met zijn
ouders te voeren over schoolwerk of schoolloop-
baankeuzes.

Hoe organiseer je het in je school?
Scholen die de samenwerking met ouders willen
verbeteren, gaan veelal stapsgewijs te werk.

Elke school heeft daarbij een ander beginpunt.

In de handreiking zijn quick scans opgenomen
waarmee scholen kunnen inventariseren waar zij
staan, welke stap voldoende vernieuwend is om
een verschil te maken en tegelijkertijd voldoende
draagvlak heeft in het team om haalbaar te zijn. De
scans zijn te downloaden vanaf www.coutinho.nl/
samenwerkenaanschoolsucces.

De verbeterstappen zijn ingedeeld in de aspecten
attitude, organisatie, relatie en inhoud. De basis
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van een betere samenwerking met ouders ligt in
een positieve attitude ten aanzien van ouders: je
moet eerst willen samenwerken met ouders en de
bijdrage die zij leveren aan de ontwikkeling van
hun kind erkennen en herkennen, voor je daadwer-
kelijk kunt gaan samenwerken. Vervolgens is een
goede basisorganisatie van deze samenwerking
van belang. In de praktijk blijken ouderactiviteiten
vaak stuk te lopen op onduidelijke en onjuiste
uitnodigingen aan ouders, slecht voorbereide
bijeenkomsten, of het niet organiseren van een
welkom aan de deur. Als deze basis is gelegd, kan
de school werken aan een wederkerige relatie met
ouders, zowel in de zin van dialogische gespreks-
voering als ten aanzien van het bespreken van

de ontwikkeling van het kind in de verschillende
leefwerelden (thuis, op school en buitenschools).
Bij een goede relatie, zal de inhoud van de bood-
schap beter landen. De school kan werken aan
een brede gespreksagenda waarbij het toekomst-
perspectief en de ontwikkeling van de leerling
centraal staan.

Sommige scholen zullen eerst moeten investeren
in de basishouding en het bewustzijn van de team-
leden. Bij andere scholen, vooral die scholen waar
de urgentie groot is, is het besef van de noodzaak
tot samenwerking met ouders al doorgedrongen.
Daar zit de uitdaging vooral in het verbeteren van
de relatie met ouders en het vormgeven van de
inhoud van de samenwerking.

Eigenaarschap en professionalisering van
het team

Een duurzame samenwerkingsrelatie tussen
school en ouders vraagt om meer dan een losse
interventie. Een brede, samenhangende aanpak
bepaalt het succes van de inzet. Dit vereist in de
eerste plaats een stabiel management en integra-
tie in het schoolbeleid. Aangezien de mentoren en
de studieloopbaanbegeleiders de spil vormen in
de samenwerking met ouders is het daarnaast van
belang dat zij eigenaar zijn van de aanpak. Het

is essentieel om de mentoren te betrekken bij het



stellen van prioriteiten en het uitwerken van con-
crete activiteiten. Onderschat ook de rol van het
secretariaat en de conciérge als een aanspreek-
punt voor ouders niet.

Naast het eigenaarschap is facilitering (in de
vorm van tijd en professionalisering) van de
medewerkers een voorwaarde voor succesvolle
implementatie. Extra activiteiten kosten tijd van de
mentoren en studieloopbaanbegeleiders die dit
gaan uitvoeren. Tijd voor de uitvoering, maar ook
om met elkaar af te stemmen over de precieze
vormgeving. Het gaat dan niet alleen om de toe-
kenning van uren, maar vooral ook om een goede
roostering en een slimme inzet van taakuren en
aansluiting bij bestaande activiteiten (Lusse &
Diender, 2014). Het voeren van kennismakings-
gesprekken bijvoorbeeld, vraagt een behoorlijke
tijdsinvestering aan het begin van het schooljaar.
Mentoren die deze gesprekken voeren, geven
aan dat het de tijdsinvestering zeker waard is,
omdat het hen in de rest van het jaar veel oplevert
(Lusse, 2013). Dat lukt alleen als ze in de eerste
periode van het schooljaar wat grotere roostervrije
blokken in hun lesschema hebben en ze in die
periode minder ingezet worden voor andere extra
taken. Sommige scholen kiezen ervoor een mentor
of studieloopbaanbegeleider twee jaar bij een klas
te laten blijven, zodat de investering in bijvoorbeeld
een kennismakingsgesprek voor twee jaar zijn
vruchten afwerpt.

Het verbeteren van de samenwerking met ouders
stelt ook extra eisen aan de professionaliteit. Zo
moeten mentoren en studieloopbaanbegeleiders
vanuit gelijkwaardigheid met ouders kunnen
samenwerken, een dialoog (trialoog!) kunnen
voeren zonder te vervallen in eenrichtingsverkeer,
het gesprek tussen ouder en leerling thuis kunnen
voeden, verwachtingen en teleurstellingen kunnen
signaleren en bespreekbaar maken, meedenken
over (school)loopbaankeuzes en praktische tips
geven waarmee ouders en leerlingen zich verder
kunnen oriénteren, et cetera. Dit vraagt veel des-
kundigheid en vaardigheid, en professionalisering

op dit vlak is niet alleen zinvol voor nieuwe, maar
ook voor ervaren medewerkers.

Het kost tijd en inspanning om tot een duurzame
samenwerking tussen school en ouders te komen.
Maar het loont de moeite. Scholen die een traject
inzetten, merken vanaf de eerst stappen al posi-
tieve effecten en zien de sfeer verbeteren. Genoeg
reden dus om met dit onderwerp aan de slag te
gaan.
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Ontwikkeling

Na mijn oproep voor voorbeelden van leiderschap
van leerlingen stuurde Jan Paul Beekman, rector in
Breukelen, me er een paar. Bijvoorbeeld leerlingen
die bij de rector met een voorstel komen om op een
andere manier met cijfers en toetsresultaten om te
gaan, omdat dat tot meer leermotivatie zou leiden.
Of twee andere leerlingen die aanbieden zelf de
huiswerkbegeleiding op te zetten in de school en
alles te regelen: planning, inhoud en financién.

Het zijn prachtige voorbeelden, omdat ze laten
zien dat we ons moeten realiseren dat de creati-
viteit van mensen - en mocht het nodig zijn dat
nog te benadrukken, dus ook leraren en leerlingen
- oneindig is. En dat we hun betrokkenheid bij het
oplossen van problemen in de school nooit moeten
onderschatten.

Ik eindigde mijn vorige column met de vraag wat
scholen moeten doen om van leerlingen goede lei-
ders te maken. Het antwoord ligt aan de ene kant
voor de hand: de ruimte geven natuurlijk. Aan de
andere kant is het misschien ingewikkelder dan

je denkt. Want er zijn prachtige voorbeelden van
leerlingen die onverwachte, geweldige initiatieven
nemen, maar je kunt er niet vanuit gaan, dat alle
initiatieven vanzelf goed zijn. Ik bedoel maar, als
ik zou vragen om initiatieven van leerlingen waar
je als schoolleider niet blij mee bent, is het ook niet
moeilijk met een paar voorbeelden te komen.

Het geven van ruimte aan leerlingen maakt nog
geen leiders van ze. Maar is dan ook het omge-
keerde waar? Dat alleen leerlingen die al een soort
leider zijn, de ruimte kunnen krijgen? Dat raakt
aan de eeuwige vraag, of leiders worden geboren
of gemaakt.

Zo piekerend, moest ik denken aan een docu-
mentaire die ik ooit zag over Valery Gergiev, de
beroemde dirigent. Hij leidt het orkest zo gemak-
kelijk, dat het een aangeboren talent lijkt. Maar

wat bij mij bleef hangen uit de documentaire was
deze uitspraak: ‘Ik heb in mijn leven meer piano
gespeeld, dan orkesten geleid.” Blijkbaar is er oefe-
ning voor nodig, veel oefening, om een natuurlijke
leider te kunnen schijnen.

Maar wat moeten we dan oefenen in een school?
Gaat het dan om Frans, wiskunde of juist gym? Of
zijn het andere kennis en vaardigheden, die voor
de ontwikkeling van leiderschap van belang zijn?
En hoe kunnen we die dan oefenen op school? Het
heeft in ieder geval iets te maken met creativiteit,
ondernemerschap en verantwoordelijkheid nemen.

Hoe kunnen we schoolorganisaties zo inrichten
dat we ruimte openhouden voor die eigenschap-
pen? En moeten we daarvoor misschien niet eerder
dingen laten, dan nieuwe dingen doen? Want

veel van wat we ‘organiseren’ noemen, lijkt heel
daadkrachtig, gericht op resultaat, maar het komt
ook altijd met een nadeel: het perkt de natuurlijke
creativiteit in, van leraren en leerlingen. Dat is in
zekere zin onvermijdelijk, maar we zijn ons er niet
altijd van bewust.

Hoe zou het zijn, als we bij elk voorstel voor
‘beleid” ook altijd de vraag stellen: waar perkt dit
de creativiteit en eigen verantwoordelijkheid van
leraren en leerlingen in? Is het dat waard? Moeten
we het dan doen, of kunnen we een beter alterna-
tief bedenken?

Er is de uitspraak: echte leiders creéren geen
volgers, maar nieuwe leiders. Voor mijn volgende
column ga ik op zoek naar dat soort leiders in het
onderwijs: die in hun leiding als criterium meene-
men, in hoeverre het leiderschap bij anderen ont-
wikkelt. Alweer: tips en voorbeelden welkom! l
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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.

Nadenken over het onderwijs van de toekomst:

een vorm van escaplsme?

Op dit moment wordt in de politiek, bij de over-
heid en in onderwijsinstellingen door ondernemers,
activisten, ouders, maatschappijvernieuwers,
opiniemakers en professionals een zoektocht naar
het onderwijs van de toekomst ondernomen. Zo is
er de nationale brainstormsessie over de toekomst
van het funderend onderwijs. In november 2014
schreef staatssecretaris Dekker aan de Kamer: ‘Als
iemand tien jaar geleden zou hebben verteld dat

hij apps ontwikkelt, zouden we hem waarschijnlijk
vreemd hebben aangekeken. Nu is dat een heel
gewoon beroep.” Dit was het startschot voor een
brede maatschappelijke dialoog over het onder-
wijs in de toekomst. Het Platform Onderwijs 2032
brengt hierover advies uit aan het kabinet. In een
eerste hoofdlijnenadvies (september jl.) formuleert
het platform twee uitgangspunten voor toekom-
stig onderwijs. Het eerste is dat de (informatie)
technologische revolutie de samenleving ingrijpend,
snel en structureel verandert en wel zodanig dat
het onderwijs daar goed op moet voorbereiden. Het
tweede uitgangspunt is dat persoonlijke ontwikke-
ling centraal moet staan in het onderwijs: onderwijs
als persoonsvorming door ‘te ontdekken wie je
bent, wat je belangrijk vindt en hoe je je verhoudt
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tot anderen’. In het hoofdlijnenadvies worden het
aanleren van basiskennis en -vaardigheden, de ver-
dieping en verbreding daarvan en vakoverstijgend
leren, denken en werken genoemd als belangrijke
elementen van onderwijs, maar deze elementen
worden wel overgoten met het sausje van persoon-
lijke ontwikkeling, doordat er steeds ‘op basis van
eigen mogelijkheden en interesses’ bijstaat.

Een ander voorbeeld van de nationale zoektocht
naar het onderwijs van de toekomst zijn de plan-
nen en ideeén voor nieuwe scholen in Amsterdam
die (toekomstige) ouders, leraren en schoolleiders,
ondernemers en andere betrokkenen hebben mogen
lanceren. Onder de noemer Onze nieuwe school liet
wethouder Kukenheim voorstellen doen. Na stem-
ming via sociale media komen vijftien van de 124
ingediende plannen in aanmerking voor uitwer-
king. Nadere analyse van deze vijftien plannen
wijst het volgende uit. In de top-3 van plannen met
meer dan 1000 stemmen, maar ook in de andere
eerste tien plannen, vormt persoonlijke, individuele
ontwikkeling het centrale uitgangspunt voor het
onderwijs. In mindere mate, maar toch nog vrij pro-
minent, staat ook ‘nauw aansluiten op de samenle-
ving en vice versa’ voorop in de plannen.



eleid

eschouwing

Beide voorbeelden laten zien dat de huidige
zoektocht naar het onderwijs van de toekomst
uitmondt in onderwijs geént op de persoonlijke,
individuele ontwikkeling van kinderen, uitgaand
van hun behoeften en interesses, hierbij inspelend
op en gebruikmakend van de informatietechnolo-
gische revolutie en, in mindere mate, de verbinding
leggend met de wereld buiten de school. Goed
beschouwd zijn dit eerder afspiegelingen van het
huidige denken over onderwijs en de huidige
maatschappelijke ontwikkelingen, dan dat het
toekomstbeelden zijn. Zo is de focus op persoonlijke
ontwikkeling van kinderen en het uitgaan van hun
behoeften kenmerkend voor de tijd waarin we nu
leven en voor de afgelopen decennia. Het vindt zijn
oorsprong met name in de traditionele vernieu-
wingspedagogiek uit het begin van de vorige eeuw.
Daarnaast laat de preoccupatie met de informa-
tietechnologische revolutie vooral zien dat kansen
worden gezien om het individuele en persoonlijke
verder te versterken, iets dat zich al een decennium
uit in de ‘T-cultuur’. Daarnaast zegt het iets over hoe
verrassend en nieuw ‘wij’ - vooral de veertigplus-
sers - het vinden dat revoluties zich met behulp van
Twitter en WhatsApp voltrekken, dat organisaties
veel van ons weten omdat ze data koppelen en dat
we ons sociaal anders gedragen door smartphones
en tablets; kortom, een beetje vergelijkbaar met hoe
mensen aan het einde van de 19e eeuw verrast wa-
ren door de snelheid van treinen en beducht waren
voor de gezondheid van het vee in de weiden waar
de treinen ‘langs raasden’ met zo'n veertig kilome-
ter per uur.

Zou de manier waarop wordt nagedacht over het
onderwijs van de toekomst ook een vorm van
escapisme zijn? In plaats van de weerbarstige en
pijnlijke onderwijsvraagstukken van vandaag ter

hand nemen, dromen we liever over de toekomst.
Want goed onderwijs realiseren in het hier en het nu
is al moeilijk genoeg! Want lukt het ons het aantal
leerlingen dat als functioneel analfabeet het onder-
wijs verlaat terug te dringen? Biedt ons onderwijs
genoeg eerlijke kansen voor immigrantenkinderen
van de tweede en derde generatie? Mag of moet in
school worden gesproken over beladen onderwer-
pen zoals homoseksualiteit, radicale islam, antise-
mitisme, enzovoorts? Hoe gaan we om met dorpen
in krimpgebieden waar de laatste school verdwijnt?
Welk antwoord hebben we voor ouders van ‘thuis-
zitters’ die tussen de talloze wallen en schepen van
onderwijs, zorg en hulpverlening vallen?

Deze kleine greep uit hedendaagse uitdagingen
voor het onderwijs illustreert ook hoe de huidige
zoektocht naar het onderwijs van de toekomst

zich te eenzijdig richt op het individuele en op hoe
informatietechnologische ontwikkelingen die focus
zouden kunnen versterken. Onderbelicht blijft een
visie op de ontwikkeling van het collectieve en het
gemeenschappelijke. Onderwijs vervult niet alleen
de functie van het ontwikkelen van het individuele,
maar juist ook de functie van het tot ontwikke-

ling laten komen van de samenleving, van lokale
en (inter)nationale gemeenschappen. Individuele
en collectieve ontwikkeling zijn even belangrijke
functies van onderwijs en dienen zich tot elkaar te
verhouden. Met het oog op de huidige mondiale
spanningen langs lijnen van religie en van opvattin-
gen over democratie, gelijkwaardigheid van men-
sen en ‘westerse’ vrijheden, verdient het nadenken
over hoe het onderwijs van de toekomst bijdraagt
aan gemeenschapsvorming en samenleving meer
dan ooit onze aandacht. l

Edith Hooge
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Chaos en complexiteit

Leidinggeven aan
kantelend onderwijs

Onderwijskanteling is chaotisch en complex. Tijdens dergelijke veranderingspro-
cessen is samen leren van groot belang. Maar hoe doen we dat en wat biedt daarbij
houvast? In dit artikel bieden Evelien Loeffen en Marion Hoeffgen perspectieven op
kantelen. Daarnaast beschrijven ze een aantal theoretische noties die schoolleiders,
die leidinggeven aan kantelprocessen, behulpzaam kunnen zijn.

Op allerlei plaatsen zien we voorbeelden van
kantelend onderwijs. Deze beweging komt voort
uit een groeiende behoefte aan onderwijs dat
meer recht doet aan verschillen tussen leerlin-
gen en hen niet smal kwalificeert, maar breder
toerust. Onderwijskanteling is geen eenvou-
dig, lineair proces. Het gaat om een complexe
verandering met deels onvoorspelbare effecten.
ledere verandering leidt bovendien vaak tot een
volgende. Deze situatie, waarin alles met alles
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samenhangt en de uitkomsten nog onzeker zijn,
heeft een chaotisch karakter. In de regel houden
mensen niet van chaos, omdat het hen onzeker
maakt: doen we wel de goede dingen? Juist tij-
dens complexe veranderingsprocessen hebben
we elkaar hard nodig om samen te leren. Maar
hoe doen we dat en waar vinden we houvast?
Met dit artikel willen we schoolleiders perspec-
tieven bieden op wat kantelen is. Daarnaast be-
schrijven we een aantal theoretische noties die



behulpzaam kunnen zijn bij leidinggeven aan het
chaotische proces van kanteling. Voor dit artikel
hebben we ons laten inspireren door gesprekken
met twee ‘kantelende’ schoolleiders: Jan Fasen,
initiatiefnemer van Agora en directievoorzitter
van het Mundium College en Harald Wiggers,
directievoorzitter van het Liemerscollege.

Kantelen: wat is het?

Uitgangspunt van de kanteling in het onderwijs
is het maximaliseren van de beschikbare mid-
delen die kunnen worden besteed aan de relatie
docent-leerling en het faciliteren van proces-
sen die die relatie optimaliseren. Kantelend
onderwijs kan op verschillende manieren vorm
krijgen, bijvoorbeeld door een geheel nieuwe
school from scratch op te bouwen (Agora).
Kantelen kan ook binnen een bestaande school,
op basis van een radicale visie van de school-
leider (Liemerscollege): de schoolleider kantelt
bewust elementen met betrekking tot de relatie
docent-leerling als aangrijpingspunt voor een be-
weging die zich kan uitbreiden naar het geheel.
Kantelen kan ook via autonome projecten van
docenten binnen de school of op de rand van
school en omgeving, waartoe de schooleider
zich vervolgens heeft te verhouden. Kantelen
blijft in iedere vorm een complex proces, omdat
alles nu eenmaal met alles samenhangt.

We hebben enkele elementen die door kantelen
in beweging komen, schematisch weergegeven
(zie volgende pagina). Het is geen uitputtend
overzicht, dus laat uw creativiteit er gerust op
los. De linkerkolom omvat elementen en patro-
nen zoals we die nu (nog) deels of in zijn geheel
zien. De rechterkolom bevat elementen die recht
doen aan de behoefte aan onderwijs dat een
bredere kwaliteit biedt. Deze elementen zijn zich
nu aan het ontvouwen.

Het gaat ons vooral om de relatie en de
samenhang tussen de elementen binnen één
kolom. Scholen zijn doorgaans geneigd om de

complexiteit te versimpelen door systemen op te
delen in oorzaak- en gevolgacties. De behoefte
aan voorspelbaarheid heeft tot gevolg dat er
met goede bedoelingen wordt gewerkt aan
bijvoorbeeld differentiatie binnen het curriculum
of andere vormen van professionalisering voor
leraren, zonder dat dit vanuit een gemeenschap-
pelijke bedoeling en in verbinding met het ge-
heel gebeurt. Wij zien kantelen juist als een inte-
graal proces, waarbij een interventie effect heeft
op andere aspecten. Als aan de linkerkant van
het schema een of een paar aspecten worden
gekanteld, geeft dat fricties. Deze fricties leveren
aanwijzingen op voor verdere ontwikkeling.
Bijvoorbeeld als een school heeft gekozen voor
gepersonaliseerd onderwijs, terwijl de mentoren
de tienminutengesprekken voeren met ouders,
terwijl de leerlingen daarbij niet aanwezig zijn.
Of als er wordt nagestreefd dat leerlingen ruimte
krijgen om eigen keuzes te maken, maar het
rooster is dichtgetimmerd.
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Wat nu zichtbaar is

Wat zich aan het ontvouwen is

MENSBEELD Mens als functionele eenheid, Mens is drager, verbinder en
radertje in een systeem bron
CURRICULUM Methodegestuurd, leerstof Gepersonaliseerd leren en
centraal ontwikkeling leerling centraal
Gefragmenteerd en vooraf Samenhang en ruimte voor
vastgesteld programma inbreng van de leerlingen
Kwalificerend Leven lang leren
LEERLINGEN Leerling als reactieve toehoorder Leerling eigenaar van leerproces
OUDERS Ouders als kritische consument ~ Ouders als waardevolle
gesprekspartner voor leerling,
docent en team
DOCENTEN Mentor en docent Diverse rollen onder andere als
Uitvoerend curriculummaker en netwerker
Reactief Medebeslisser en eigenaar van

de school
Proactief

DE SCHOOLALS
ORGANISATIE

Stand-alone

Bureaucratisch
Regelgeleid
Statisch

Verdeeld in subsystemen

Naar binnen gericht

Netwerkorganisatie

Naar buiten gericht
Professionele leergemeenschap
Principe- en waardengedreven
Dynamisch

Integraal

LEREN VAN PROFESSIONALS

Formeel

Kennis en vaardigheden

Vanuit de theorie naar de praktijk
Trainingen en cursussen

Leren is contextgebonden
Leren op de werkplek en in
leernetwerken

Informeel

Normatieve professionalisering
(goed werk)

ONDERWIJSSTELSEL

Georganiseerd in sectoren met
dito infrastructuur

Controle en regeldruk
Standaardisatie

Creéren van doorlopende
leerlijnen en samenwerking
tussen de instituten
Vertrouwen

Pluriformiteit

Kantelen: een complex proces

Naast het belang van consistentie tussen de ver-
schillende elementen, moet ook het proces van
kantelen consistent zijn met de uitgangspunten
van de kanteling. Docenten kunnen alleen daad-
krachtige eigenaren worden van de verandering,
wanneer zij meer ruimte krijgen en meer regie
mogen voeren over de ontwikkeling. Jan Fasen
faciliteert dit proces door mensen te (ver)binden
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op een gezamenlijke verantwoordelijkheid met
bijpehorende bevoegdheden. Hij kiest ervoor om
dit niet te doen via de lijn en/of de taak, omdat

hij het belangrijk vindt dat er over oude grenzen
heen wordt samengewerkt op een gelijkwaardige
manier. Harald Wiggers wil af van vaste metho-
des en geeft docenten daarom de ruimte om uit-
dagende opdrachten te ontwerpen, die inspelen
op de behoefte en passie van de leerlingen.



Vanwege de samenhang en het belang van
consistentie, is het kantelingsproces complex. Het
oude paradigma van orde en lineaire verande-
ringen werkt niet meer, schoolleiders kunnen de
verandering niet top-down implementeren. Wat
werkt dan wel? Aan de hand van de gouden
cirkel (Sinek), de chaostheorie en de Theory U
schetsen we een perspectief op het belang van
centrale waarden en het verloop van het kante-
lingsproces. In aansluiting hierop introduceren we
value-based project management als mogelijke
manier van leidinggeven aan het kantelproces.

Kantelen vanuit centrale waarden

Zowel Jan Fasen als Harald Wiggers geven aan
dat bij de start van het kantelingsproces het waar-
om van de verandering het belangrijkste verhaal
is van de schoolleider. Het regelmatig herhalen
van dit verhaal voor iedereen die erbij betrokken
is, is belangrijk, ook al stelt dat het geduld van de
schoolleider wel eens op de proef. Het “waarom”
is gekoppeld aan de centrale waarden die het
uitgangspunt vormen van de kanteling. Een hand-
zaam model om over de verschillende elementen
op een waardengerichte manier te communice-
ren, is de gouden cirkel van Sinek (2009).

Door consequent te vertrekken vanuit het waarom,

HOW
WHAT

Afbeelding 1. De gouden cirkel
(bron: https://www.startwithwhy.com)

Scholen zijn doorgaans
geneigd om de
complexiteit te

versimpelen door
systemen op te delen in
oorzaak- en gevolgacties

worden centrale waarden betekenisvol en gedeeld.
Het waarom is telkens uitgangspunt bij de beant-
woording van vragen als ‘hoe doen we dat dan?’
en ‘wat gaan we dan doen?'.

Voorspelbare chaos, onvoorspelbare orde
De chaostheorie beschrijft het verloop van com-
plexe veranderingen (zie afbeelding 2). Een groep
zet een verandering in, krijgt daar energie van en
is gemotiveerd op weg naar maximaal haalbare
complexiteit, waarna de energie weer afneemt.
Tijdens deze schijnbaar lineaire verandering naar
bijvoorbeeld ‘goed meetbaar onderwijs met een
duidelijk curriculum’ - de bovenstroom - komen er
signalen uit de omgeving: we willen het anders!
Een nieuwe orde dient zich aan, bijvoorbeeld:
‘onderwijs vanuit talenten en persoonlijke doelen’

- de onderstroom. Tegengestelde perspectieven,
fricties en frustraties leiden tot verwarring, discus-
sie en dialoog. Chaos zet aan tot onderzoek: welke
waarden zijn van belang, waartoe zijn wij ook al
weer aan het werk, wat willen wij? Dit is de fase
van kantelen. De bovenstroom groeit door, totdat
de onderstroom de nieuwe bovenstroom vormt.

Agora is een nieuw onderwijsconcept dat is on-
dergebracht in een gebouw waar ook een andere
school is gehuisvest. Op het Liemerscollege wor-
den in een bestaande school verschillende nieuwe
lijnen uitgezet. In beide situaties is er sprake van
chaos, dat wil zeggen, er ontstaat discussie en

De Nieuwe Meso | december 2015 | nummer 4 19



20

S
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Oude maximaal haalbare niveau van complexiteit

Projectvolwassenheid

Dwak signaal
uit omgeving

Se

Nieuwe maximaal haatbare niveau van complexiteit

Yerwarring tussen
oud denken/doen en
nisuw denken/doen
Ogenschignlijk
lineair verloop

W

Tigd

Afbeelding 2. Chaostheorie (bron: Mulder (2013), p. 259)

verwarring over wat het goede is. Aan deze ver-
warring tussen oud denken en doen versus nieuw
denken en doen refereert Harald Wiggers als hij
zegt dat ze midden in het kantelproces zitten.
Vanuit dit perspectief is het ook te begrijpen dat
Agora zich van de ‘zusterschool’ wil losmaken om
vanuit de eigen centrale waarden door te kunnen
groeien. Zij voelen hoe nu de energie afneemt
doordat hun kernidentiteit onder druk staat en de
fricties met de bestaande school als onoplosbaar
worden ervaren.

Kantelen: loslaten van gewoontes en patro-
nen

De chaostheorie maakt duidelijk dat innovaties niet
‘copy the past’ kunnen worden toegepast in een
andere context. Beide schoolleiders ervaren dat
routines hardnekkig zijn en dat daarom sturen op
niet langer gewenst gedrag belangrijk is. Hoe een
complexe verandering, waarbij het verleden niet
meer gekopieerd kan worden, verbonden kan wor-
den met alle betrokkenen, staat centraal in Theory
U (Scharmer, 2008). Het gaat om afstemmen en
handelen vanuit je beste toekomstige potentie,
waarbij er een verbinding moet zijn tussen de
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persoon die het verleden als bron gebruikt voor
zijn denken en doen en de persoon die toekomst-
gericht wil denken en doen. Bij het doorlopen van
de U, met de beweging zoals we de letter schrijven
(zie afbeelding 3), worden de inhoud van het werk,
het proces en de visie verbonden met de persoon.
In termen van Theory U staan aan de linkerkant
vaste patronen die de schoolontwikkeling afrem-
men. Als we onze eigen persoonlijke patronen,

Vinat Is my Work?

Afbeelding 3. Theory U
(bron: https://www.presencing.com)



onzekerheden en cynisme over een gewenste
toekomst onder ogen durven zien en empathie
hebben voor de patronen van anderen, kunnen
we ons afvragen: Waarom doen we wat we doen?
Wat is onze collectieve ambitie? Waar droom ik
van? Dan zijn we onderin de U. De weg naar de
rechterkant van de U gaat over het laten ontstaan,
initiéren en voeden van nieuwe ontwikkelingen.
Het gaat over zien wat er al is om dat te kunnen
bekrachtigen. Dat vraagt om verbinding, vakman-
schap en vertrouwen. De U is geen stappenplan
naar snel succes, het gaat om zorgvuldig kijken en
stap voor stap werken aan de collectieve ambitie
en loslaten van routines. Het vraagt dialoog om
met open mind, open heart en open will met elkaar
te verhelderen wat goed is, welke experimenten
het team met elkaar wil aangaan en om daarna te
reflecteren op de resultaten.

Oud denken en doen: een schoolleider die zegt
dat hij wil dat er vanuit de leerdoelen van leerlingen
wordt gewerkt, en daar vervolgens een werkwijze
voor ontwerpt en implementeert. Gekanteld denken
en doen: met alle betrokkenen de vraag te stellen:
als we meer impact op het leren van leerlingen
willen hebben en hen aan eigen leerdoelen wil-

len laten werken, waar denken we dan aan? Als
schoolleider kun je aan de hand van de fasen van
Theory U dit proces (laten) faciliteren en katalysator
zijn. Belanghebbenden onderzoeken met elkaar:
hoe doen we het nu? Welke rol hebben leerlingen?
En docenten? En ouders? En de buitenwereld?
Begrijpen we het effect ervan? Vervolgens kun je
met elkaar de vraag stellen: is dit wat we willen?
Als we afstemmen op de toekomst, welke waarden
willen we dan waarmaken? Kunnen we dat al er-
gens zien, in scholen of elders? De dialoog waarin
iedereen beelden deelt en luistert met empathie
voor wensen en zorgen, helpt een ieder formuleren
wat hij of zij echt graag wil. Hieruit ontstaan collec-
tieve ambities waar iedereen ja tegen kan zeggen
en individuele ambities die hiermee in verbinding
zijn. Daarna komen pas de vragen: hoe geven we

dat vorm en wat betekent dat voor nieuwe rollen en
werkwijzen?

Kantelen met Value-based Project
Management

Mulder (2013) is gepromoveerd op een project-
aanpak, gebaseerd op complexiteitsdenken en de
chaostheorie. Zij beschrijft in Value-based Project
Management (VPM) een aanpak om complexe

en chaotische projecten hanteerbaar te maken,
projecten met (nog) vage doelen, onzekerheid en
tildsdruk, projecten die lastig te plannen en te be-
heersen zijn. De vaagheid betreft meestal de vraag
en daarmee het op te leveren resultaat. Dit geldt
ook voor het kantelproject in scholen, want wat is
brede onderwijskwaliteit? Wat betekent werken
vanuit talenten van leerlingen? Binnen VPM is deze
vaagheid niet iets dat op te lossen is, maar een ge-
geven. Het project is vraaggedreven op basis van
waarden van mensen, in plaats van resultaatgedre-
ven. De VPM-aanpak bestaat uit een samenspel
van elf interventies (zie schema) die in samenhang
worden ingezet om chaos ruimte te bieden. Elke
interventie bestaat uit een set richtinggevende
vragen om bewustzijn en samenhang te vergroten,
de droom voor ogen te houden, te leren omgaan
met onzekerheid, kunnen zien wat vervalt of ver-
loren gaat en weer in nieuwe vormen zal groeien
of ontwikkelen op weg naar volwassenheid. De elf
interventies correleren hoog met managementcon-
cepten die gebaseerd zijn op creéren, motiveren,
sociale interactie, vertrouwen en waarden. De elf
interventies zijn daarom volgens ons ook geschikt
om leiding te geven aan het kantelingsproces.

Kantelen en de professionele ontwikkeling
van de schoolleider

Wij realiseren ons dat kantelen complex is en niet
zonder risico’s. Leidinggeven aan het kantelings-
proces vraagt veel van de schoolleider. Uit onze
gesprekken met Jan Fasen en Harald Wiggers
bleek het leren leidinggeven aan een kantelingspro-
ces een proces is van het je eigen maken: eigenaar
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Value-based Project Management: elf samenhangende interventies

1.  Baseer de aanpak van het project op de projectwaarden die je als leidinggevenden met je team
hebt geformuleerd (bijvoorbeeld met behulp van Theory U
2. Richt de aandacht voortdurend op het hogere projectdoel (bijvoorbeeld met behulp van de

gouden cirkel van Sinek).

3. Ontwikkel een projectvisie en houd hem levend. Zorg voor consistentie tussen het hogere doel,
de waarden en de visie en geef de visie een vaste plek bij bijeenkomsten, filmpjes, publicaties.

4.  Hanteer een ontwikkelbenadering met erkenning voor vaagheid. Hier staat de hoe-vraag
centraal. Bied ruimte aan de participanten en geef hen mogelijkheden te werken aan het eigen

leervermogen.

5.  Werk op basis van vertrouwen. Onze neiging is om weinig vertrouwen te geven, maar wel
tolerant te zijn op de afspraken. Hier gaat het juist om het tegenovergestelde: veel vertrouwen,

hard op de afspraken.

6. Hanteer transformationeel leiderschap door het geven van individuele aandacht, het stimuleren
vanuit een motiverende visie en het aanmoedigen van intellectuele ontwikkeling.
7. Bewerkstellig voorwaarden voor zelforganisatie.

8. Faciliteer creativiteit.

9. Laat alle betrokkenen van vanaf het begin participeren. Betrek hen bij het waarom, het wat en

hoe.

10. Houd de dialoog met belanghebbenden gaande. Evalueer en verrijk voortdurend de visie met

alle belanghebbenden.

11.  Werk resultaatgericht waar het past. Stel met elkaar de resultaten zo concreet mogelijk op en
monitor als leidinggevende wekelijks of het lukt om de resultaten waar te maken. Bespreek met
elkaar wat nodig is om wel de resultaten te realiseren.

worden van een handelingsrepertoire dat zorgvul-
dig is opgebouwd vanuit persoonlijke waarden en
drijfveren, expertise, reflectie, inspiratie, aansluiting
met mensen en ervaring. Volgens Jan Fasen
maakt het niet uit of hij leiding geeft aan Agora

of aan andere locaties van zijn scholen. Hij ziet
het als zijn rol om mensen in situaties te brengen
waar ‘het onmogelijke mogelijk kan worden’. Hij wil
een beweging of ontwikkelingsproces initi€ren en
faciliteren waarbij samen wordt gewerkt aan het
realiseren van de centrale waarden. Binnen elke
context is dat een ander aangrijpingspunt. Zo kan
binnen minder vernieuwende scholen het verdub-
belen van het aantal diagnostische toetsen en het
halveren van het aantal toetsen voor een cijfer, de
kanteling in beweging zetten. Of het invoeren van
‘bring your own device’. Als je aan inhoudelijke
knoppen gaat draaien om de kanteling te initiéren,
moet je wel zeker weten dat de knop in die context
energie gaat genereren.

We gunnen schoolleiders teams waarmee ze
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optrekken en leernetwerken waarin zij met elkaar
vraagstukken kunnen onderzoeken; samen aan de
hand van Theory U met elkaar ervaren en creéren
van de toekomst, elkaar waardenvolle verhalen
vertellen en feedback geven vanuit een integrale
blik; vanuit het perspectief van chaos en com-
plexiteit het geheel beschouwen en kiezen voor
interventies vanuit VPM. We nodigen schoolleiders
van harte uit te experimenteren met de aangereikte
perspectieven en hopen op andere schoolvoorbeel-
den om samen de kunst van het kantelen te leren.
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wat kwaliteit is, wat je moet kunnen om kwaliteit
te leveren en hoe je dat moet doen. De leerkracht
is daarmee naar de zijlijn gemanoeuvreerd: in
plaats van het eigenaarschap te versterken zijn
we gaan onteigenen. Hier ligt volgens mij ook de
bron voor het fenomeen werkdruk: leerkrachten
hebben te weinig daadwerkelijke invloed op wat
zij belangrijk vinden. Het wordt veel te veel voor
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hen bepaald. Ik wil terug naar het vakmanschap,
het persoonlijk meesterschap van de leerkracht en
de leerkracht daarvoor verantwoordelijk maken,
zodat het weer een eerbaar beroep kan worden. Ik
kan dit niet voor hen regelen, maar het wel stimu-
leren en faciliteren.

Dat persoonlijk meesterschap zie ik als de sleutel
naar (nog) beter onderwijs. Bij persoonlijk meester-
schap gaat het niet in de eerste plaats om wat de
leerkracht kan of moet kunnen, maar veel meer
om vragen als: wie ben ik en welke keuzes maak ik
en past dat bij de school waar ik werk en waarom
past dat zo goed? Het gaat als het ware om de
professionele identiteit van de leerkracht. Met
termen als 21th century skills en competenties heb
ik niet zoveel: het moet van binnenuit branden en
vandaar uit knetter je over competenties heen. Het
gaat om passie. Daarom kun je het als directeur
ook niet regelen, maar het mogelijk maken om
daaraan samen in de school te werken, kan wel.
De leerkracht moet weer invloed te hebben op het
eigen werk.

Maar hoe ik het voor elkaar moet krijgen is
wel een zoektocht ...

Wat ik wil vind ik niet zo ingewikkeld, maar dat
voor elkaar krijgen wel. Daarin ben ik nog echt
zoekende. Wat moet ik vooral wel doen en wat
niet om tot - zeg maar - die diepere laag te komen
en die professionele identiteit te raken en echt te
leren? Ik wil niet dat we onze tijd verdoen met al-
lerlei initiatieven en activiteiten die alleen de korte
termijn dienen en niet of nauwelijks van betekenis
zijn voor wat ik graag wil realiseren, zoals studie-
middagen en allerlei varianten op werkvormen
die externe bureaus in prachtige flyers aanbieden.
Ik lees ze wel hoor, die flyers, maar het is allemaal
meer van hetzelfde.

Op dit moment probeer ik zo goed mogelijk te kij-
ken en te luisteren naar wat er in de school gebeurt
en in de omgeving van de school. Ik neem daarin
een afwachtende houding aan. Het team weet
duidelijk waar het met de school heen wil, maar
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dat komt vooralsnog niet van de grond. Ik wil
eerst in kaart hebben hoe dat komt en wat er nodig
is om tot het gewenste resultaat te komen. Tk wil
eerst begrijpen waarom de situatie is zoals die is,
voordat ik veranderingen inzet die ook daadwer-
kelijk bijdragen aan een duurzame schoolontwik-
keling. Dit is misschien ook wel de belangrijkste
reden waarom mij het gepersonaliseerd leren en
werken zo aanspreekt: het is een open concept,

dat niet door anderen is ingevuld. Dat moet jezelf
doen: voor de kinderen, maar ook voor jezelf.

Wat ik hierbij verder van belang vind, is dat de
basis goed op orde is, zodat je niet voortdurend
bezig bent met incidenten, dagelijkse onvrede en
symptoombestrijding. Je moet elke dag eigenlijk zo
weinig mogelijk tijd verdoen aan de zogenaamde
waan van de dag, zodat je ook daadwerkelijk de
tijd en de ruimte heb om samen te werken aan
persoonlijke meesterschap en goede lessen. Ik zie
het als mijn verantwoordelijkheid om die basis ook
daadwerkelijk goed op orde te hebben en daar zit
mijn zoektocht ook niet.

In de afgelopen maanden heb ik wel gemerkt dat
het niet alleen voor mij een zoektocht is, maar

dat het ook nog wennen is voor de mensen in de
school: zij zien mij toch graag heel nadrukkelijk
aanwezig in de school en vragen van mij een
duidelijke stip op de horizon. Die hebben ze de af-
gelopen jaren echter zelf al duidelijk geformuleerd.
De vraag die nu op tafel ligt, is wat dit van hen

(en mij!) vraagt om dat te kunnen realiseren. Dat
gesprek wil ik graag in de school op gang brengen
en samen met hen voeren. De leerkrachten zijn het
baken van de school. Niet ik: ik moet mezelf als het
ware misbaar kunnen maken en wel zo, dat men
over bijvoorbeeld vijf jaar tegen mij zegt: Goed dat
je er was en goed dat je nu weggaat. l
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Invioed op basis van expertise en affiniteit

Gespreid leiderschap
in het onderwijs

De belangstelling voor vormen van leiderschap die recht doen aan de kwaliteiten
van iedereen in de school is de laatste jaren gegroeid. Maar wat vraagt dit gespreid
leiderschap van leraren, teams en schoolleiders? Een groep onderzoekers werkt
op dit moment aan een praktijkgericht boek hierover. In de inleiding ervan gaan
Frank Hulsbos en Stefan van Langevelde in op kenmerken van gespreid leider-
schap en ontwikkelingen die er aanleiding voor geven in het onderwijs. Dit artikel

is een voorpublicatie.

Situatie 1: Een groepje docenten doet onderzoek
naar factoren die de motivatie van leerlingen voor
het onderwijs stimuleren. Zij doen dit onder aan-
moediging en met ondersteuning van hun school-
leider. Een van de docenten beschikt over goede
gesprekstechnieken; hij neemt de interviews af
met leraren en leerlingen. De docenten analyse-
ren samen de interviews. Een andere docent, die
goed kan schrijven, werkt de rapportage uit. Hun
onderzoek leidt niet alleen tot aanpassingen in

het curriculum, maar ook tot een wijziging van de
overlegstructuur, zodat docenten meer gemoti-
veerd meedoen aan teamvergaderingen.

Situatie 2: Na het vertrek van de teamleider stelt
een mbo-docent voor om met het team door te
gaan zonder formeel leidinggevende. In eerste
instantie heeft het college van bestuur zorgen,
maar het team krijgt toestemming om te gaan
experimenteren. De docent verzamelt een aantal
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geinteresseerde collega’s uit haar team om

zich heen. Samen doen zij onderzoek naar de
ontwikkeling van hun team en de voordelen die
de nieuwe situatie brengt. Ze weten het bestuur
over de streep te trekken. Inmiddels begeleidt de
docent op andere plekken in het ROC teams naar
meer zelfsturing.

Situatie 3: Op een Democratische School bouwen
leraren en leerlingen samen aan hun school.
Leraren en leerlingen hebben een gelijkwaardige
stem in de richting van de school en in de nieuwe
initiatieven die worden ontplooid. Twee jonge
leerlingen nemen het initiatief een muziekstudio te
bouwen, zodat zij muziek kunnen maken zonder
anderen te storen.

In deze situaties zien we telkens dat leiderschap
in de school niet alleen weggelegd is voor degene
die formeel de leidinggevende positie bekleedt,
zoals de schoolleider, de directeur of de onder-
wijsmanager. Het zijn voorbeelden van gespreid
leiderschap in de school. Gespreid leiderschap
betekent dat iedereen in de school invioed kan
uitoefenen. Invloed verwerf je op basis van affiniteit
met een vraagstuk en verkrijg je op basis van de
expertise die je in kunt brengen om dat vraagstuk
op te lossen. Hierdoor kan per situatie verschil-

len wie de leider is, en wie de volger. De manier
waarop schoolleiders en leraren in de voorbeelden
samenwerken, stelt hen in staat om hun kwaliteiten
in te zetten en te ontwikkelen, lastige problemen
op te lossen en verbeteringen en vernieuwingen te
realiseren.

Dominante opvatting van leiderschap
‘Wat versta jij onder leiderschap?’ De meeste
mensen aan wie je deze vraag stelt, zullen het in
hun antwoord hebben over een persoon met cha-
risma, vaak de formeel aangestelde leider. Deze
leider stelt heldere doelen en weet medewerkers
te mobiliseren om die doelen te realiseren. Deze
associaties van daadkracht die we doorgaans
met leiderschap hebben, zijn een voorbeeld van
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de leider als held. Dit heldenparadigma (Spillane,
2006) is nog steeds dominant in ons denken

over leiderschap. Vanuit een heldenparadigma is
leiderschap verbonden aan individuen in formele
posities. Hij of zij beschikt over de noodzakelijke ei-
genschappen en kenmerken, zoals zelfvertrouwen
en besluitvaardigheid, om in verschillende situaties
het leiderschap op zich te nemen. Ook in weten-
schappelijk onderzoek naar leiderschap is deze
opvatting dominant. Studies richten zich over het
algemeen op kenmerken en gedrag van effectieve
leiders (Spillane, Halverson, & Diamond, 2004).

Dit traditionele beeld van de leider als held is
echter een beperkte weergave van leiderschap,
want is er nog ruimte voor anderen om invloed uit
te oefenen? Maken we voldoende gebruik van de
kwaliteiten van iedereen in de school? En behelst
het concept leiderschap niet meer dan alleen de
eigenschappen en het gedrag van een individuele
leider? Deze vragen hebben de belangstelling voor
gespreid leiderschap de laatste jaren aangewak-
kerd.

Uitgangspunten van gespreid leiderschap
In tegenstelling tot het heldenparadigma, vertrekt
gespreid leiderschap vanuit het uitgangspunt dat
mensen van nature de neiging hebben invioed

uit te oefenen op hun omgeving (zie bijvoorbeeld
Deci & Ryan, 2000). Deze uitgangspunten worden
ook zichtbaar in de onderwijsvisie die steeds
meer scholen hanteren en die ervan uitgaat dat
leerlingen van nature gemotiveerd zijn om te leren
en goed in staat zijn om hun eigen leerproces
vorm te geven, waarbij de leraar een faciliterende
rol speelt (Stevens, 2002). Dit staat haaks op het
uitgangspunt dat de leraar bepaalt wat en hoe
geleerd moet worden en de leerling de opdrachten
van de leraar volgt.

Een heldenparadigma op leiderschap beschouwt
leiderschap als de eigenschap van een individu,
waarbij slechts enkelen beschikken over de
bijzondere kwaliteiten om te leiden. De rest van de



organisatie volgt. Gespreid leiderschap daarente-
gen beschouwt leiderschap niet als de statische
eigenschap van een individu, maar als een
dynamisch proces waarin organisatieleden afwis-
selend invloed verwerven en toekennen (Kessels,
2012; DeRue & Ashford, 2010). Per situatie kan
wisselen wie invloed uitoefent. Je kunt dus niet
spreken van de ‘gespreide leider’, wel van een
‘gespreide leiderschapspraktijk’ (Spillane, 2006).

Kenmerken van gespreid leiderschap
Een eerste kenmerk van gespreid leiderschap is
dat leiderschap in de school niet enkel toegan-
kelijk is voor een individu of een select groepje
individuen, zoals de directeur of het manage-
mentteam. Daarmee wordt het leiderschap van
formeel leidinggevenden niet miskend, maar
gespreid leiderschap gaat ervan uit dat ‘de
grenzen van leiderschap open staan’ (Bennet, et
al., 2003). ledereen kan dus leiderschap op zich
nemen. Wie leiderschap verwerft en toegekend
krijgt, doet dat op basis van expertise, talen-

ten en kwaliteiten die in een specifieke situatie
nodig zijn. Zo zal bijvoorbeeld de ene leraar het
voortouw nemen bij het ontwikkelen van nieuw
lesmateriaal, terwijl een andere leidt in vraagstuk-

ken over de begeleiding van leerlingen. Dit is het
tweede kenmerk van gespreid leiderschap, dat
ruimte biedt om invloed uit te oefenen vanuit een
grote diversiteit aan expertisegebieden en kwali-
teiten. Gespreid leiderschap past in die zin goed
bij een andere beweging die ook in steeds meer
organisaties plaatsvindt, namelijk de beweging
naar een waarderende kijk op medewerkers en
organisaties (Tjepkema & Verheijen, 2009). In
plaats van de tekortkomingen van medewerkers
weg te poetsen, door te dreigen met negatieve
beoordelingen en hen op cursus te sturen, doen
steeds meer organisaties pogingen om juist
gebruik te maken van de sterke kanten van
medewerkers. Dit zorgt voor meer werkplezier en
motivatie. Tegelijkertijd is het voor innovatie van
belang om zoveel mogelijk expertisegebieden te
gebruiken en te bundelen (Verdonschot, 2009).
Tot slot gaat gespreid leiderschap ervan uit dat je
leiderschap niet kunt spreiden of delegeren vanuit
het management naar medewerkers, maar dat
het organisch ontstaat naarmate collega’s met el-
kaar samenwerken aan. Het volgende voorbeeld
laat goed zien hoe dit zogenaamde opkomende
karakter van gespreid leiderschap (Bennet, et al.,
2003) er in de praktijk uitziet.
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Bart en Marije werken als docent bij dezelfde scholenkoepel, maar op verschillende locaties. Ze
kennen elkaar niet. Onafhankelijk van elkaar constateren ze dat ze een groot deel van hun collega’s
binnen de koepel helemaal niet kennen. Ze missen uitwisseling van kennis, ideeén en ervaringen
met die collega’s en de mogelijkheid om van elkaar te leren. Bart speelt bovendien al langer met het
idee om een evenement te organiseren voor alle docenten binnen de koepel.

Judith, schoolleider op de school van Bart, kent Bart en Marije en ze spoort Bart aan om met Marije
in gesprek te gaan. Dat doet hij en het klikt direct. Ze besluiten om een plan te schrijven voor een
evenement waar alle docenten van de koepel in workshops best practices met elkaar kunnen delen.
Ze formuleren twee simpele spelregels voor het evenement. Ten eerste is het evenement voor en
door docenten. Dat betekent dat het organisatiecomité uit docenten moet bestaan en dat docenten
workshops tijdens het evenement verzorgen. Daarnaast spreken ze af dat het evenement anders
moet zijn dan normale teamvergaderingen en bijeenkomsten: dus een mooie aankleding op een
bijzondere locatie.

Ze verzamelen andere docenten om zich heen met wie ze het evenement willen organiseren. Bij de
start van ieder overleg vraagt Bart de anderen wat het voor hen de moeite waard maakt om mee te
doen en wat zij willen inbrengen. Hij wil niet dat collega’s vanuit verplichting meedoen, maar omdat
ze het zelf graag willen. Sommige collega’s vertrekken na een of twee overleggen, maar uiteindelijk
blijft er een kerngroep over van zeven collega’s. Een van hen merkt tijdens een overleg op dat er
wel notulen gemaakt moeten worden van de vergadering. Zij neemt deze taak enthousiast op zich.
Een andere collega maakt een overzicht van de namen en contactgegevens van alle docenten die
een presentatie verzorgen. De dag zelf verloopt op rolleties en de aanwezige collega’s zijn enorm

enthousiast.

Het voorbeeld laat zien dat Bart en Marije hun
samenwerking starten, zonder dat een leidingge-
vende taken toebedeelt of delegeert. Als vanzelf
komen zij tot een verdeling van verantwoorde-
lijkheden op basis van affiniteiten en kwaliteiten.
Wanneer anderen zich aansluiten, zet deze
natuurlijke werkverdeling zich voort.

Wat maakt gespreid leiderschap relevant?
De belangstelling voor gespreid leiderschap heeft
zowel praktische als wetenschappelijke aanleidin-
gen. In de praktijk zien we dat diverse ontwik-
kelingen in het onderwijs niet bevorderlijk zijn
geweest voor het werkplezier, de motivatie en de
invloed van leraren. In het voortgezet onderwijs

en het beroepsonderwijs is de laatste twintig jaar
sprake geweest van verregaande schaalvergro-
ting. Naarmate de onderwijsinstituten groeiden,
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werden managementtaken belangrijker, en werd
onderwijsmanagement een vak op zich. Boven-
dien moeten scholen zich in toenemende mate
verantwoorden over de meetbare opbrengsten
van hun onderwijsproces (Visser, 2013). Dit
leidde tot steeds meer vervreemding tussen
onderwijsprofessionals en managers. Bij onder-
wijsmensen is onvrede ontstaan over de wijze
waarop hiérarchische leiderschapsstructuren en
een afrekencultuur (Van der Wateren, 2013) hun
professionele ruimte inperken en daarmee het
plezier in hun werk verminderen.

De onvrede in het veld verklaart de toenemende
belangstelling voor het begrip professionele
ruimte, dat je kunt omschrijven als ‘de toege-
stane handelingsruimte in een relatie tussen
regelopstellers en -uitvoerders, met betrekking tot



de aard, hoeveelheid en kwaliteit van diensten’
(Hupe, 2009, p. 140). Professionele ruimte gaat
dus in eerste instantie over de handelingsruimte
die de leraar gegeven is op basis van formele
regels en afspraken. Wel zal iedere leraar de
feitelijke professionele ruimte die is vastgelegd

in regels en afspraken verschillend ervaren. Het
is juist die ervaren professionele ruimte die het
meest bepalend is voor het initiatief dat een leraar
zal nemen (Hulsbos e.a., 2012). Kneyber & Evers
(2015) concluderen recentelijk dan ook dat het
op dit moment niet zozeer gaat om leraren meer
ruimte of autonomie te geven, maar dat leraren
het vermogen moeten ontwikkelen om invloed uit
te oefenen binnen de ruimte die er al is, en waar
nodig meer ruimte moeten opeisen.

Naast onvrede over de ruimte voor leraren, is

er ook een noodzaak voor andere vormen van
leiderschap omdat het scholen beter in staat stelt
om complexe problemen en vraagstukken op te
lossen. Het onderwijs heeft een complexe meer-
voudige taak (Biesta, 2010), waarbij de soms
tegenstrijdige doelen van kwalificatie, socialisatie
en persoonsvorming tegelijkertijd aan de orde
zijn (zie ook DNM 2.3 met de focus op het werk
van Gert Biesta). Complexe vraagstukken vragen
om de toepassing van kennis en expertise van
iedereen in de school (Kessels, 2004; Manville &
Ober, 2003; Uhl-Bien, Marion, & McKelvey, 2007).
Wanneer collega’s met verschillende kwaliteiten
samenwerken en zo hun kwaliteiten bundelen,
komen zij tot meer dan wanneer ieder voor zich
opereert. Daarmee biedt gespreid leiderschap
een perspectief op leiderschap dat gebruik maakt
van kwaliteiten en talenten van iedereen in de
school en zo duurzame onderwijsverbetering en
-vernieuwing mogelijk maakt.

Een andere aanleiding voor de groeiende belang-
stelling voor gespreid leiderschap kan gevonden
worden in het wetenschappelijk onderzoek.
Gespreid leiderschap past in een ontwikkeling
om leiderschap breder te conceptualiseren en

Naarmate de
onderwijsinstituten
groeiden werden
Mmanagementtaken
belangrijker en werd
onderwijsmanagement
een vak op zich

operationaliseren dan de individuele leider. Na
onderzoek in de jaren 70 naar kenmerken van
de effectieve, transactionele leider (Burns, 1978),
ontstond in de jaren 90 aandacht voor leider-
schap dat volgers inspireert om zich te ontwik-
kelen en meer te doen dan oorspronkelijk werd
verwacht. Bekende voorbeelden zijn charisma-
tisch leiderschap en transformationeel leider-
schap. Een charismatisch leider beschikt over
een zekere natuurlijke aantrekkingskracht waar-
door volgers zich graag aan hem verbinden en
zijn voorbeeld volgen. Transformationele leiders
zijn er goed in om leraren te motiveren, door hen
persoonlijke aandacht te geven en intellectueel
uit te dagen (Geijsel, e.a., 2009). Dit zijn leider-
schapsmodellen die passen bij een groeiend
besef dat leraren niet de meeste waarde zullen
toevoegen wanneer zij alleen maar de opdracht
van de schoolleider volgen. Meer recentelijk klinkt
er vanuit wetenschappelijke hoek kritiek op de
beperkingen van charismatisch en transformati-
oneel leiderschap (zie bijvoorbeeld Yukl, 1999;
Spillane, 2006; Gronn, 2002). Deze auteurs stel-
len dat deze leiderschapstheorieén tekortschieten
doordat zij leiderschap primair opvatten als het
gedrag, de eigenschappen of de kwaliteiten van
de leider. Zij stellen daar het concept gespreid lei-
derschap tegenover dat leiderschap omschrijft als
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de interactie tussen leider, volgers en hun situatie
(Spillane, 2006).

Belangstelling voor gespreid leiderschap in het
onderwijs lijkt dus aangewakkerd te worden door
een zekere onvrede over hiérarchisch leiderschap
(het heldenparadigma) en een toenemende
cultuur van controleren en afrekenen. Gespreid
leiderschap biedt juist de kansen voor schoollei-
ders en leraren om onder eigen regie te werken
aan verbetering en vernieuwing. Daarnaast tonen
wetenschappers interesse in gespreid leider-
schap omdat het meer dan veel traditionele lei-
derschapsmodellen recht doet aan de rijkheid van
het concept leiderschap. De vraag lijkt niet zozeer
te zijn 6f een nieuw perspectief op schoolleider-
schap behulpzaam kan zijn binnen de school,
maar veel meer hoe dat nieuwe schoolleider-
schap eruitziet en hoe je het kunt ondersteunen.
Op die vragen willen we in ons boek antwoorden
formuleren.

Hoe kun je gespreid leiderschap in de

school ondersteunen?

Als gespreid leiderschap niet tot stand komt door-

dat een leidinggevende taken delegeert naar me-

dewerkers, hoe kun je er dan wel voor zorgen dat
het ontstaat en zich ontwikkelt? Uitgangspunt in
ons boek is dat gespreid leiderschap kan groeien
wanneer er sprake is van gunstige condities in de
school. In de verschillende hoofdstukken gaan we
in op belemmerende en ondersteunende factoren
voor gespreid leiderschap rondom een aantal
thema’s. Bij die thema’s horen vragen, zoals:

. Tot waar reikt het leiderschap van leraren?
Wat vraagt het van hun om op basis van
expertise en affiniteit invioed uit te oefenen?

. Hoe herken je elkaars kwaliteiten in het team
en maak je daar gebruik van?

. Wie oefent er invloed uit in verschillende
fasen van een vernieuwingsproces?

Hoewel gespreid leiderschap een leiderschaps-

rol mogelijk maakt voor iedereen in de school,
miskent of verwerpt het de rol van de formele
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schoolleider niet. Ons uitgangspunt is dat met

name schoolleiders voorwaarden voor gespreid

leiderschap kunnen scheppen (Harris, 2008).

Maar ook hierbij blijven vragen over:

*  Welke rol speelt de schoolleider bij gespreid
leiderschap?

*  Welke spanningen roept gespreid leider-
schap op met de formele rol van de school-
leider?

. Hoe kun je als schoolleider de invloed van
leraren mogelijk maken en stimuleren?

*  Watis de rol van macht in gespreid leider-
schap?

Met een groep auteurs uit zowel de wetenschap
als de praktijk zoeken we naar antwoorden op
deze vragen aan de hand van recent weten-
schappelijk praktijkonderzoek. Het uitgangspunt
daarbij is niet om een blauwdruk of stappenplan
voor te schrijven om gespreid leiderschap te
implementeren in de school. Wel werken we toe
naar een ontwikkelmodel met ontwerpprincipes
die gespreid leiderschap mogelijk maken. Deze
ontwerpprincipes kunnen helpen om leiderschap
vorm te geven dat recht doet aan de grote diversi-
teit aan talenten en kwaliteiten in de school. B

Literatuur
Een overzicht van de aangehaalde literatuur staat
op www.denieuwemeso.nl.
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Hotel Mille Collines

Terwijl ik enkele dagen geleden in het iconische
Hotel Mille Collines in Kigali aan mijn vruchten-
sapje nipte, mijmerde ik over de mensen die de
voorbije week mijn pad gekruist hadden: Provi-
dence, Paradis, Juvenal, Jeanne d’Arc. Poétische
namen voor schuchtere, bedeesde, in zichzelf
gekeerde mensen. Heel atypisch voor Afrikanen,
die we meestal kennen als joviaal en opgewekt.
De naweeén van de genocide - waarover men niet
spreekt - hangen nog steeds in de lucht.

De briefing voor mijn opdracht in Rwanda was
tweeledig: evaluatie van een opleidingsprogramma
voor schoolleiders en van de introductie van een
leerlinggerichte benadering in het onderwijs. Een
opdracht die mij van keurig ingerichte kantoren en
vergaderzalen in ministeries en dito congreszalen
bevolkt met mannen in pak en das, via no-nonsense
NGO-kantoren die gonsden van hemdsmouwen-
bedrijvigheid bracht tot in stoffige en troosteloos
afgebladderde klaslokalen in verafgelegen provin-
ciedorpijes.

Wie van jullie al in Afrika gereisd heeft, kent onge-
twijfeld de typische eindeloze bruinrode aarde-
wegen, bezaaid met putten, bulten en ingesleten
groeven. Af en toe langs de kant een in de gracht
gesukkelde auto en massa’s haveloze kinderen die
je aanstaren. Net op het moment dat je de hoop
opgegeven hebt dat je ooit ter plekke zal geraken,
daagt er uit het niets een een aftands schoolgebouw

op. Hoe docenten en leerlinger er geraken is een
raadsel, want voor de enige toegangspoort ligt een
stapel stenen, hoger dan de barricades van 1968.

Het contrast tussen de keurige infrastructuur
waarin de beleidsmakers hun projecten bij mekaar
dromen en de amechtige gebouwtjes waar dat alle-
maal in de praktijk moet uitgevoerd worden, is een
perfecte weerspiegeling van de tegenstelling tussen
de rationele en gepolijste ideeén die op beleidsni-
veau worden uitgebroed en de uiteindelijke kleffe
en kleverige uitvoering ervan op de werkvloer. In
Vlaanderen en in Nederland is dit natuurlijk niet
anders, alleen wordt het visueel wat minder geac-
centueerd.

Opzet en financiering van deze programma’s
kwam van VVOB, een Vlaamse stichting voor
ontwikkelingssamenwerking op het vlak van
onderwijs. Het niveau van het programma voor
schoolleiderschap zowel als dat voor een leerling-
gesrichte benadering was ronduit state of the art,
zelfs naar Europese normen. Beide programma’s
waren procesmatig opgebouwd en betrokken op
een coherente manier alle relevante actoren, het mi-
nisterie van onderwijs, de universiteit van Rwanda,
de lerarenopleiding, de sectorcodrdinatoren en de
schoolhoofden. Bij wat tegenwoordig het uitrollen
heet, was er een evenwichtige en complementaire
mix van activiteiten: interactieve workshops,
opdrachten waarop systematisch feedback gegeven
werd, coaching van docenten lerarenopleiding en
van schoolleiders en zelfs gestructureerde netwer-
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king van schoolleiders, gepaard met onderlinge
schoolbezoeken. Door de betrokkenheid van alle
actoren en de naadloze inbedding van dit program-
ma in de beleidsprioriteiten van de overheid wer-
den de voorwaarden gecreéerd om een duurzaam
effect te sorteren. Zoals ik al zei: state of the art.

Toch zijn er nogal een paar kanttekeningen te
maken bij op zijn minst één van deze beleidspriori-
teiten: de keuze voor een leerlinggerichte benade-
ring. Meer nog dan bij ons blijkt over dit begrip
nogal wat onduidelijkheid te zijn. Toen ik polste bij
een docent of er bij zijn collega’s geen weerstand
was tegen deze nieuwe benadering, kreeg ik een
ontkennend antwoord. Waarom zouden ze? De
taak van de docent wordt veel gemakkelijker. De
leerlingen doen immers al het werk.

Los van de concretisering op de werkvloer lijkt
een leerlinggerichte benadering me geen evidente
beleidskeuze voor Rwanda, net zoals voor andere
ontwikkelingslanden trouwens. Het gaat hier im-
mers om door de bank genomen heel hiérarchische
maatschappijen. Zo zag ik enkele jaren geleden in
Zambia de portier van een College of Education
op zijn knieén zakken toen hij aan de directeur
berichtte dat er een dringend telefoontje was.

Het maatschappelijk doel van een leerlinggerichte
benadering in het onderwijs, zo blijkt uit Rwandese
beleidsdocumenten, is het opvoeden van jongeren
tot mondige en kritische burgers. Toegegeven:
Rwanda - en vooral de hoofdstad Kigali - kent

in verhouding met de buurlanden een vrij hoge
graad van ontwikkeling. Maar als ik dan zie hoe
dit land met ijzeren hand geregeerd wordt en hoe
er in Kigali op elke straathoek een politieagent en
voor elk gebouw dat er wat presentabel uitziet
een gewapend militair staat, vraag ik mij af wat
toekomstige afgestudeerden met hun kritische zin
moeten aanvangen.

Als je het mij vraagt gaat het hier om een meester-
lijke zet van de Europese en Noord-Amerikaanse
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organisaties die massaal in Afrika aanwezig zijn

en hun technische, maar vooral financiéle steun als
glijmiddel gebruiken om bij de lokale gezagdragers
hun westerse, emancipatorische maatschappij-
visie door te duwen. Zij bepalen op deze manier
mede het beleid van de overheid, maar ook van

de universiteiten die op de golven van verschil-
lende donoren van het ene project naar het andere
meesurfen.

Bovenop het permanent gebrek aan middelen is er
ook een taalprobleem in het Rwandees onderwijs.
De eerste drie jaar van het lager onderwijs worden
in het Kyriarwanda, de landstaal, gegeven. Waar
vroeger vanaf het vierde leerjaar overgeschakeld
werd op het Frans als instructietaal, is dit sinds
enkele jaren het Engels geworden, dat volgens pre-
sident Kagame beter geschikt is om Rwanda mee
te stuwen in de vaart der volkeren. De vrij recente
overstap naar het Engels als instructietaal leidt tot
gelijkaardige problemen zoals men na 1989 gekend
heeft in Oost Europa, toen alle leraars Russisch
dienden omgeschoold te worden tot leraar Engels
of Duits. In Rwanda gaat het echter niet alleen

om taalleraren, maar om alle leraren vanaf het
vierde leerjaar. Die taal zit leraren en ook school-
leiders nog niet zo lekker, waardoor ze geen ideale
rolmodellen zijn. Zo bleek tijdens de interviews die
ik voerde dat schoolleiders al gauw van het Engels
overschakelden op het Frans en even later op het
Kyriarwanda, zodat er een beroep diende gedaan
op een tolk.

Op hogere echelons wordt er wel Engels gespro-
ken, maar een aantal eigenaardigheden maakten
ook dat geen sinecure. Om maar een voorbeeldje te
geven: in het Kyriarwanda bestaat de L-klank niet.
Het duurde dan ook een tijdje voor ik door had dat
mijn respondenten het niet steeds over running
hadden, maar eigenlijk learning bedoelden.

Nu nog mijn evaluatierapport schrijven!
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Huisacademie:
op naar de professionele
leergemeenschap

Een jaar of tien geleden doken de eerste huisacademies in het onderwijs op. Vaak
kregen ze de naam van de organisatie gevolgd door het woord ‘Academie’, of zelfs
‘Academy’. De start was meestal niet meteen succesvol: een scholingskalender
bleek niet de meest aantrekkelijke manier om medewerkers aan het professionali-
seren te krijgen. Maar het onderwijs leerde snel bij, met bloeiende interne ontwik-
kelcentra tot gevolg. Annemarie Breeve ging op zoek naar de succesfactoren bij
Lucas Onderwijs (Den Haag), Ons Middelbaar Onderwijs (Tilburg) en Quadraam

(Arnhem).

Zijn wij van het onderwijs niet ook van ons eigen
onderwijs? En - zeker in krappe tijden - waarom
zou je dure kennis inkopen als binnen je eigen
organisatie een paar duizend docenten rondlo-
pen? Met die vragen in gedachte richtten grotere
schoolbesturen in het land zo’n tien jaar terug
eigen huisacademies op: een afdeling die zich
richtte op de professionalisering van de eigen
medewerkers met de inzet van collega’s voor het
verzorgen van het aanbod. Een codrdinator in-
ventariseerde de wensen en stelde een kalender
met cursussen, bijeenkomsten en workshops

op. Waar mogelijk verzorgden eigen collega’s
het aanbod. Zonodig werd aanvullende kennis

alsnog extern ingekocht. Op die manier zouden
vraag en aanbod moeten matchen. Toch liep het
met de aanmeldingen niet storm. Waar zat ‘m
dat in en hoe moet het dan wél?

Marco Matthijsen, innovatieadviseur en secre-
taris bij EduXprss Codperatie, richtte eind 2010
het Netwerk Huisacademies op om de uitwis-
seling tussen schoolbesturen te faciliteren. Het
netwerk telt zo’'n twintig organisaties uit het pri-
mair, speciaal en voortgezet onderwijs en komt
enkele keren per jaar bij elkaar. Schoolbesturen
met belangstelling voor het onderwerp kunnen
zich aansluiten. “Er ontstond een toenemend
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belang voor schoolbesturen om zich te profileren
en hun kwaliteiten zichtbaar te maken, zowel
intern als extern. Daarnaast geef je als groter
bestuur al gauw een miljoen uit aan bijscholing”,
zegt Matthijsen. “Zo begonnen besturen vaak
met een huisacademie: een soort scholingska-
lender en een manier om goedkoper in te kopen
door de vraag te bundelen. Je zag vervolgens
dat daarvoor binnen organisaties te weinig
draagvlak was.” Maar een eigen huisacademie
is toch goedkoper dan externe scholing inkopen
per school? “Dat zou best kunnen, maar de
meerwaarde zit hem erin als scholen gaan func-
tioneren als ontwikkelgemeenschappen. Dan
krijg je een hele andere cultuur tussen scholen
en binnen scholen. Lukt het niet om die ontwik-
kelgemeenschap te realiseren, dan komt vroeg
of laat simpelweg de rekensom: ‘levert het ons
een besparing op?’ Organisaties die de acade-
mie met een scholingskalender insteken, slagen
er in het algemeen niet in grote betrokkenheid te
genereren. Voor succes moet het doel wel zijn
naar die professionele ontwikkelcultuur toe te
werken.”

Gemeenschapszin

Sander Dankelman is coérdinator van de Lucas
Academie, de huisacademie van het Haagse
Lucas Onderwijs. Lucas Onderwijs is een
bestuur voor primair en voortgezet onderwijs en
telt zo’n tachtig scholen met bijna vierduizend
medewerkers. Dankelman maakt onderscheid
tussen de huisacademie als doel of middel.

“Is de academie een opleidingsinstituut of een
strategisch instrument? Is het hebben van een
eigen scholingsaanbod een doel op zich of een
middel tot iets anders?” Voor Dankelman gaat
het om het neerzetten van een bovenschoolse
professionele leergemeenschap: “De commu-
nity of practice, de lerende gemeenschap kun

je inzetten op schoolniveau. Dan kijk je hoe je
van je school een lerende gemeenschap maakt.
Een huisacademie draagt bij aan bovenschoolse
uitwisseling. Je wisselt kennis uit tussen scholen
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en haalt gezamenlijk kennis van buiten naar bin-
nen door samen te werken met bijvoorbeeld het
hoger onderwijs.” Uiteindelijk gaat het er volgens
hem om dat de kennisoverdracht bijdraagt aan
de kwaliteit van het onderwijs. “Stopt je blik bij
het realiseren van het aanbod of kijk je verder
naar de effecten in de klas?”

Voor de professionele leergemeenschap is ge-
meenschapszin nodig. Dankelman: “Deelnemers
aan een academie, ook al horen ze bij dezelfde
werkgever, kennen elkaar niet. Wil je tot uitwis-
seling komen, dan zul je aan community building
moeten doen. Binnen de Lucas Academie zijn
de meer dan vijftien leernetwerken dan ook
cruciaal. Collega’s kunnen op eigen initiatief met
een eigen onderwerp een netwerk starten. Zo
hadden we een leernetwerk Taal, maar meldde
zich een collega die specifiek met lezen aan de
slag wilde. Die wordt dan gefaciliteerd bij het op-
zetten van een nieuw leernetwerk, bijvoorbeeld
door ruimte beschikbaar te stellen en mee te
denken over wie een bron zou kunnen zijn voor
de antwoorden op de nodige vragen. Maar ook
hoe een collega de terugkoppeling binnen de
eigen school kan verzorgen, wordt besproken.”

Van haardvuursessies tot themamaanden
Dankelman begon bij zijn aantreden in 2011

met het kleinschalig uitproberen van verschil-
lende vormen voor kennisuitwisseling binnen de
academie. In eerdere jaren was gebleken dat
een scholingskalender samenstellen niet het
gewenste effect had. Er kwam een zogenoemde
haardvuursessie, een avond waarop collega’s
werden uitgenodigd om in een gezellige setting
met elkaar van gedachten te wisselen over een
onderwerp waar zij elke dag op school en in

de klas mee te maken hadden. Meer collega’s
meldden zich aan dan er zitplaatsen waren en
voor een aantal was het de eerste kennisma-
king met de Lucas Academie. Daarop volgden
“benen op tafel-sessies”, pizza-avonden, film-
avonden, theatervoorstellingen en boekenclubs.



Manieren om aan te geven dat met elkaar ken-
nis delen ook gezellig en informeel kan zijn en
om op inhoud elkaar te leren kennen.

Vier jaar later staat de Lucas Academie - die
inmiddels bijna tien jaar bestaat - bol van de ac-
tiviteiten. Dankelman: “We hebben bij de Lucas
Academie drie themamaanden, bijvoorbeeld
over identiteit of 21st century skills. Daarnaast
hebben we een aantal programmalijnen per
schooljaar, zoals gedrag, het jonge kind, op-
brengstgericht werken en didactiek. Die lijnen
stelt de Lucas Academie samen met leraren,
schoolleiders en bestuurders in december in het
jaar ervoor vast. Dat zijn richtlijnen voor de plan-
ning. In de eerste zes weken van een schooljaar
hebben we zo 350 mensen die al iets bij de
Lucas Academie hebben gedaan. Veel daarvan
organiseren collega’s zelf, het gebeurt buiten
ons gezichtsveld. Op een willekeurige woensdag
zijn er al gauw honderd mensen aanwezig, actief
met bijvoorbeeld netwerkbijeenkomsten.”

De leernetwerken zijn de spil van de acade-
mie. Zij worden ondersteund door een leer-
netwerkcooérdinator. Medewerkers kunnen op
eigen initiatief zo’n netwerk starten met col-
lega’s met eenzelfde leervraag. Dat kan een
onderwijsinhoudelijke vraag zijn, maar ook op
ondersteunende taken kunnen collega’s van
verschillende scholen elkaar verder helpen. Zo
is er bijvoorbeeld een leernetwerk voor admi-
nistratieve krachten in het basisonderwijs. De
Lucas Academie heeft ook managementontwik-
kelprogramma’s, waarbij docenten zich kun-
nen oriénteren op het leidinggeven. En sinds
enkele jaren is er een inductieprogramma voor
startende leerkrachten in het primair onderwijs,
genaamd De Gelukkige Klas.

Voldoende draagvlak

De ontwikkeling bij Quadraam, een bestuur van
dertien VO-scholen en 1650 medewerkers in
Arnhem en omgeving, verliep een tikje anders

dan bij Lucas. José Jansen, programmamanager
van het Virtueel Ontwikkelingscentrum (VOC):
“Toen ik in 2010 de eerste ideeén lanceerde
over kennisdeling tussen docenten, wist ik niet
van het bestaan van huisacademies. Wij noem-
den het niet zo. In 2008 werd ik projectleider van
de academische opleidingsschool. Quadraam is
een fusieorganisatie en ik merkte dat er nog niet
zoveel verbinding was tussen de scholen. In de
academische opleidingsschool zag ik dat wel: de
uitwisseling die daar plaatsvond, was relevant
en gaf medewerkers energie. Dat type uitwisse-
ling wilde ik op meer terreinen realiseren. Vanaf
toen zijn we bij Quadraam na gaan denken over
het veel meer benutten van de eigen expertise.

In onze aanpak hebben we eerst gekeken naar
voldoende draagvlak binnen de organisatie. We
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hebben met een grote groep mensen een visie
ontwikkeld op leren en op het VOC. Onze visie
op leren is dat het moet bijdragen aan beter
onderwijs en een betere onderwijsorganisatie en
dat het goed toepasbaar moet zijn in de praktijk
van morgen. We zoeken ook de samenwerking
met andere instituten, zoals de faculteit Educatie
van de HAN, de Radboud Docentenacademie
en de Hogeschool Utrecht. We sluiten aan bij

de leervragen van medewerkers en ontwikkelen
daar aanbod op, meestal vanuit de organisa-

tie zelf, soms in samenwerking met externe
partners. We kopen ook nog wel eens extern

in, maar de afspraak is dat tachtig procent van
het aanbod door interne medewerkers wordt
verzorgd.”

Qtime, innovatie-ateljees en pitches
Tijdens een visiebijeenkomst kwam naar voren
dat het leuk moet zijn om te leren. Medewerkers
zijn zelf verantwoordelijk voor hun persoonlijke
ontwikkeling, maar de organisatie wil mensen
wél verleiden om zich te ontwikkelen. “Glans en
verleiding noemen we dat”, zegt José Jansen.
“Zo kwamen we erop om wekelijks twee Qtime-
momenten te plannen, Qtimes worden gevuld
met workshops, trainingen, masterclasses, net-
werkbijeenkomsten of intervisie. Het is altijd van
16-19 uur en we zorgen dat er lekker eten bij

is. Er kwamen allerlei mensen op af die eerder
nog niet naar activiteiten waren gekomen. Het
paste blijkbaar goed in mensen hun programma:
je hebt iets geleerd, wat gegeten en bent niet te
laat thuis. Een ideale formule.”

Binnen de Qtimes wordt professionalisering bij
Quadraam ook gestimuleerd met zogenoemde
‘Innovatie-ateljees’, onderzoekstrajecten naar
innovaties. Deze zijn exclusiever en diepgra-
vender van aard. Mensen worden aangemeld
via zogenoemde wildcards die teamleiders en
andere sleutelfiguren binnen de scholen mogen
uitdelen. Wie zich inschrijft, verplicht zich tot
aanwezig zijn, actief deelnemen en de opge-
dane kennis toepassen en delen. “Deze vorm
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wordt veelal gezien als een compliment”, vertelt
José Jansen. “Mensen voelen zich gezien en
gewaardeerd dat ze ervoor worden uitgekozen.”

Hart van het VOC is de website met een digitaal
forum. Daarop zijn inmiddels 1150 profielen
aangemaakt. In een gemiddelde maand bezoe-
ken zo’'n 900 tot 1100 medewerkers de web-
site. Quadraam laat medewerkers voorkeuren
aangeven in het aanbod door hen op de site de
mogelijkheid te geven iets te ‘liken’. Bij vol-
doende likes wordt die training of workshop ook
gerealiseerd. “Ons concept is halen, brengen
en delen. Aan het begin van het jaar zetten de
brengers korte pitches op de site met informa-
tie over hun workshop of training. Dat kunnen
‘halers’ dan liken. Om brengers te vinden, gaan
we letterlijk op zoek naar de kennis binnen de
organisatie. Heel veel mensen weten niet dat
ze ergens goed in zijn. Of iemand komt met een
leervraag, maar heeft zelf al basiskennis. Die
kan zijn kennis ook delen. Veel halers worden op
een bepaald moment brengers. We hebben een
kennismakelaar en vier docenten deels als pro-
jectleider aangesteld om dat allemaal in goede
banen te leiden”, aldus José Jansen.

Verleiden

Frank Crooijmans, docent mens en maatschap-
pij, is een van die vier projectleiders. Hij is ook
‘brenger’ en op zijn tijd natuurlijk tevens ‘haler’.
“Wij hebben hiermee een formule gevonden die
werkt. Soms vragen mensen wel eens of dat
etentje nou echt nodig is. Ja, wat mij betreft wel.
Op deze manier organiseer je de professionali-
sering buiten schooltijd en heb je geen lesuitval.
En een etentje is echt geen verloren tijd. Je gaat
met elkaar in gesprek.” Wieke van Dijk, docent
lichamelijke opvoeding en eveneens projectlei-
der, vult aan: “Juist tijdens het eten wordt het
kennisdelen vergroot.”

Verleiden
Wat is volgens het drietal het geheim van



het VOC? “Verleiden”, zegt Crooijmans. “We
verleiden mensen om mee te doen, er is geen
verplichting, maar we maken het wél heel
aantrekkelijk voor ze om mee te doen.” Wieke
noemt het brede aanbod van het VOC als sterk
punt: “We hebben aanbod op achttien thema’s
met daarin zo’'n 120 verschillende workshops en
trainingen. Er is voor iedereen iets te halen.”

De gouden tip volgens Crooijmans: “Maak een
training of workshop niet te groot, kijk naar

de hele kleine thema'’s en ontwikkel daar hele
kleine trainingen op. Dat kan ook iets zijn als
‘Hoe krijg ik mijn leerlingen aan het begin van
de les geinteresseerd?’. Mensen komen puur op
eigen interesse, ze lopen in de praktijk ergens
tegen aan, hebben een concrete en praktische
vraag en gaan op zoek naar oplossingen. Daar
moeten we op aansluiten” Een don'tis er ook,
meent Crooijmans. “Het meedoen verplicht stel-
len, lijkt mij niet verstandig. Dat haalt volgens mij
het leren eruit. En wij trainen bijvoorbeeld geen
complete teams in huis. Dat heeft een praktische
kant, vanwege de roosters, maar we willen ook
dat iedereen zich er individueel aan verbindt.”

Het vinden van brengers gebeurt vooral door

in gesprek te zijn met collega’s. Crooijmans:
“Soms hoor je een naam vallen bij een bepaald
onderwerp en dan is het een kwestie van even
bellen. In negentig procent van de gevallen is
iemand zeker bereid om dan brenger te worden
en zijn kennis te delen. Andersom weten men-
sen - zowel brengers als halers - ons ook steeds
makkelijker te vinden via de site.” Van Dijk vult
aan: “Mensen weten vaak zelf niet waar hun
expertise ligt. Maar als ze benaderd worden,
vinden ze het wel leuk om die expertise hier te
brengen.” Of de inzet van eigen personeel tot
een besparing leidt, is volgens José Jansen nog
niet precies te zeggen. “We zijn de scholingskos-
ten aan het analyseren, maar daarbij kun je je
van alles afvragen. Wordt er minder ingekocht,
of wordt er meer geleerd? We hadden besparen

op zich niet als doelstelling van het VOC, maar
scholen kiezen er wel meer voor omdat het
goedkoper is dan extern inkopen.”

Maatwerk

Ons Middelbaar Onderwijs (OMO) is een
schoolbestuur voor voortgezet onderwijs met
bijna zevenduizend medewerkers en 35 scholen
en schoolgemeenschappen in Noord-Brabant.
OMO heeft geen huisacademie, maar de midde-
len die voor de professionalisering van docenten
worden ingezet, zijn grotendeels vergelijkbaar
met wat andere schoolbesturen in een huisaca-
demie onderbrengen. Een van die onderdelen
is het intern loopbaancentrum ProMotion. Hoofd
Lonneke Ploum: We zien het professionaliseren
van leraren als een natuurlijke doorlopende leer-
lijn vanaf de lerarenopleiding tot het pensioen.
Wij willen veel ruimte voor maatwerk zowel op
schoolniveau als schooloverstijgend, als met
partners in het hoger onderwijs en met onder-
zoeksinstellingen. We zijn een grote organisatie
en hebben veel kennis in huis. Onze scholen
hebben een sterk eigen profiel. Daar past
eenheidsworst niet bij. Vijf jaar geleden hebben
we ProMotion opgericht, waar medewerkers
terecht kunnen met loopbaanvragen. Vanuit het
loopbaancentrum verzorgen we trainingen en
trajecten op scholen en we hebben jaarlijks een
loopbaanvierdaagse. Dat doen we helemaal in
eigen beheer.”

Collega Marga van der Zanden, strategisch ad-
viseur, vult aan: “We vinden dat deze inspannin-
gen uiteindelijk het leren van de leerlingen moet
dienen. Daar moet je het effect zien. We kijken
dan ook hoe we kunnen aansluiten en juist dat
maatwerk kunnen bieden. We vragen mensen
wat ze nodig hebben om hun werk goed te kun-
nen doen. Professionalisering is een belangrijk
onderdeel van de gesprekscyclus. Hoe iemand
dat invult, is maatwerk, maar je komt bij ons niet
weg met niets willen.”
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Kennisnetwerken

Een van de manieren waarop OMO kennis laat
delen, zijn de kennisnetwerken. “Daar zie je dat
mensen elkaar op rol en thema wel weten te vin-
den, bijvoorbeeld teamleiders of ICT-ers gaan in
gesprek. Vakinhoudelijke uitwisseling komt wat
lastiger van de grond. Een docent is niet altijd
een netwerker”, aldus Van der Zanden. OMO
faciliteert via een digitaal platform en werkt met
‘kartrekkers’ die bijvoorbeeld worden begeleid

in hoe ze het werk binnen een netwerk goed
kunnen verdelen of welke externe deskundige
er bij hun netwerk betrokken zou kunnen zijn.
Maatwerk en een zeker leiderschap zijn volgens
beiden van doorslaggevend belang. Om effecten
te kunnen onderzoeken, is er een nulmeting
gedaan, onder andere naar leervitaliteit, kennis-
deling en professionalisering. Van der Zanden:
“Dat gaan we nog een keer herhalen. Daarnaast
moet je gewoon kunnen merken in de scholen
dat er sprake is van een lerende organisatie.”

Leiderschap

Er is niet één recept voor succes, zo blijkt uit

de drie voorbeelden, al lijken de passie voor

het vak centraal stellen en elkaar vinden op de
inhoud doorslaggevende elementen. Maatwerk
en roostertechnisch faciliteren komen in alle drie
de voorbeelden ook terug. De scholingskalender
is er - in bepaalde zin - nog wel, maar er wordt
veel meer vraaggericht gewerkt. Medewerkers
lijken meer betrokken bij het samenstellen van
het aanbod en worden bewuster gemaakt van het
feit dat zij ook iets te brengen hebben. Dat past
in een maatschappelijke beweging waarin leraren
zelf ook meer professionele ruimte nemen om
mee te praten over onderwijsbeleid. Initiatieven
als Leraren met Lef, de Onderwijscodperatie en
Het Alternatief zijn daar voorbeelden van.

Eric Verbiest, adviseur op het gebied van
schoolontwikkeling, deed veel onderzoek naar
het leren door professionals en de lerende ge-
meenschap. Hij stelt dat voor dieper leren naast

De Nieuwe Meso | december 2015 | nummer 4

het delen van informatie ook structuren nodig
zijn die dat faciliteren, bijvoorbeeld ruimte in het
rooster. Op die manier ontstijgt het bijpraten van
een collega over een bepaald themacongres het
niveau van het koffiezetapparaatpraatje. “Daar-
naast is er een aantal culturele condities vereist”,
stelt Verbiest. “Er moet ruimte zijn voor dat delen
en vertrouwen, en mensen moeten zich erkend
voelen in hun sterktes. Qua leiderschap moet
het gaan om leiders die de structuren weten
neer te zetten en de benodigde cultuur weten te
creéren. Daarnaast is er voor de leiders een rol
weggelegd in het begeleiden van de leerproces-
sen.” De huisacademie van nu speelt in op die
punten. Besturen kiezen voor vormen die buiten
het dagelijks rooster staan, waarbij collegiale
ontmoeting telt en waarbij mensen wordt ge-
vraagd dat wat ze goed kunnen, uit te dragen.”
Leren op de werkplek is bovendien de meest
effectieve manier van leren, zo meent Verbiest.
“Je hoeft cursorische activiteiten niet uit te
sluiten, maar ervoor en erna moet iets gebeuren
waarmee er verbinding is tussen het werk en het
geleerde. De kracht van huisacademies zit ‘m
juist in het leggen van die verbinding.” W

Dit artikel kwam tot stand mede dankzij een
werkbeurs van het Onderwijsfonds COCMA.

Op 10 maart 2016 organiseert de Lucas
Academie - in het kader van het tienjarig
bestaan - het Nationaal Academie Festival.

De Lucas Academie én andere huisacademies
zullen hun ervaringen delen. Zie voor meer
informatie www.lucasacademie.nl.



Verder danken over Onderwijsbestuur

Wilt u een onderwijsinstelling zijn waar leerlingen, docenten en medewerkers zich
inzetten vanuit een collectieve ambitie? Een stimulerende leeromgeving die
leerlingen goed voorbereidt op hun leven en zo een bijdrage levert aan de

maatschappij van de toekomst? Goed bestuur maakt het mogelijk.

Hoe bewaakt u als bestuurder de kwaliteit Met de leergang Excelleren in Onderwijsbestuur:
van onderwijs te midden van alle veranderin- e vormt u een gefundeerde, toekomstbestendige
gen? Hoe kunt u vanuit eigen identiteit, om- visie op goed onderwijs en bestuur en hanteert
gevingsbewust en integer handelen? Vraag- u deze als een duidelijk kompas om complexe
stukken waarop vaak geen instrumenteel of besluiten te nemen;

eenduidig antwoord is, maar waarbij het van e weet u de regie te voeren in uw organisatie
belang is om verder te denken. Zeker als het en omgeving om een collectieve ambitie te
gaat over actuele thema'’s als gepersonali- realiseren;

seerd leren, opbrengstgericht werken en uw * vergroot u uw persoonlijk en verbindend
verhouding tot de Raad van Toezicht. Wilt u leiderschap. Onmisbaar voor goed bestuur,

een belangrijke stap zetten in uw ambitie om zeker in het onderwijs.

te excelleren als onderwijsbestuurder?
school of
O management
- amersfoort / groningen

Door u te laten kijken door een verscheidenheid aan academische brillen
leert u verder te denken. Dat doen we met masterprogramma’s en leer- rijksuniversiteit
gangen in bedrijfskunde, general management, HRM, talentontwikkeling, groningen

Kijk op WWW.a0g.nl

marketing en maatwerk. AOG School of Management is verbonden aan de



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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Mededogen

Het asieldebat levert schrijnende taferelen op met boze
burgers die ongenuanceerd hun xenofobie etaleren.
Vol bewondering zag ik de Rotterdamse burgemees-
ter met begrip en mededogen reageren, terwijl hij
tegelijkertijd de morele boodschap bleef uitzenden dat
ook angst en bezorgdheid fatsoensgrenzen hebben.
Waarom dit begin aan een column voor leidingge-
venden in het onderwijs? Permitteer me een aanloop
naar een managementvaardigheid die zweverig mag
overkomen, maar van essentieel belang is voor leiders.
In 2005 doet Daniel Goleman in ‘Destructieve emoties’
verslag van studiedagen van een aantal westerse en
oosters wetenschappers samen met de dalai lama.

De wetenschappers kwamen vooral uit de hoek van
de cognitieve neurowetenschap en de psychologie.
Op basis van moderne inzichten over hersenfunc-

ties leggen zij een wetenschappelijke basis onder de
principes van het boeddhisme. De methodes die het
boeddhisme aanreikt om met destructieve emoties als
angst en woede om te gaan, blijken een meetbaar en
zichtbaar effect te hebben in onze hersenen. Dit jaar
verscheen ‘De kracht van het goede’. Ook dit boek van
Daniel Goleman is gebaseerd op de visie van de dalai
lama. Goleman besteedt veel aandacht aan mededo-
gen en ziet het als een ontwikkelbare kwaliteit. Al in
de oudheid waren er technieken om mededogen te
trainen. Het ontwikkelen van mededogen leidt onder
andere tot minder stress. Minstens zo belangrijk is

dat mededogen een sleutel is om toegang te krijgen
tot anderen, om als leidinggevende invloed te hebben
op de ontwikkeling van medewerkers.In mijn eigen
loopbaan, ik was teamleider, kreeg ik de feedback dat
ik soms snel ‘uit de verbinding’ ging. Ik begreep daar
toen maar weinig van, want ik vond dat we een uitste-
kend team hadden met complementaire kwaliteiten.
Pas later zag ik dat ik docenten die niet aan mijn kwa-
liteitsnorm voldeden, snel afserveerde: ik had weinig
geduld met hen en stond met een oordeel klaar, nog

voordat de vraag aan de orde was wat er beter moest.
Dat snelle oordeel liet dus weinig ruimte voor een
leerproces, laat staan dat ik aan dat proces nog een bij-
drage leverde. Dat was onmogelijk geworden omdat
mijn oordeel de relatie vertroebelde.

Mededogen is de vaardigheid om begrip te tonen voor
mensen, ook als ze niet aan jouw professionele of ethi-
sche normen voldoen, om daarmee ruimte te geven
aan een leerproces. Mededogen is de basis voor een
relatie die motiveert om te leren. Goleman spreekt van
daadkrachtig mededogen om aan te geven dat mede-
dogen niet slechts begrip en acceptatie is. Mededogen
creéert de verbinding die het mogelijk maakt om te
gaan sturen, op de resultaten, op de persoon of op de
processen.Vindt mededogen zijn grens in intolerantie
en cynisme; in het leugenachtige, het doortrapte en de
redeloze woede van de ander? Nee, zegt Goleman, als
je daar iets aan wil veranderen, legt mededogen toch
de basis. Het valt niet mee dat mededogen ook wer-
kelijk te voelen. Begin dan bij jezelf en erken dat elk
mens destructieve emoties heeft. Aboutaleb liet zich
niet verleiden tot destructieve emoties. Velen zullen
gedacht hebben dat hij best boos had mogen worden
over opmerkingen die de grens van het betamelijke
ver overschreden. Toch zal ieder erkennen dat de bur-
gemeester zich een echte leider toonde. Mededogen is
de haarlemmerolie in de communicatie en daarmee de
basis voor moreel leiderschap en dagelijkse sturing.

Leestips

*  Daniel Goleman (2005). Destructieve
emoties, een dialoog met de Dalai Lama.
Uitgeverij Contact.

*  Daniel Goleman (2015). De kracht van het goede,
de toekomstvisie van de Dalai Lama. Uitgeverij
Ten Have.
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Schuilt er een coach in jou?

Schoolinterne coaches
vinden hun opleiding op:

www.alba-academie.nl

« Professioneel begeleiden van mensen, teams en organisaties -

Alba-academie

VOOR LEIDERSCHAP & COACHING




UNTKE% Een
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verhaal

Hyperconnectiviteit, multitasken en
een ijzersterk verhaal

Managementgoeroe Henry Mintzberg heeft zich zo
ongeveer zijn hele werkende leven, van The Nature
of Managerial Work uit 1973 tot Managing uit 2004,
beziggehouden met de vraag naar de aard van
managerial werk. De uitkomst, ruw samengevat:
management heeft betrekking op een groot aantal
zeer uiteenlopende taken, van denken, controleren
en doen tot onderhandelen, leiden en besluiten. En
dat allemaal niet systematisch, maar willekeurig,
door elkaar, en veelal in zeer korte gesprekken. Met
de komst van sociale media is dat trouwens nog een
stuk complexer geworden, want een beetje manager
kijkt tijdens die gesprekken natuurlijk voortdurend
op zijn smartphone. Die stand van zaken is knap
problematisch. Managers zijn multitaskers bij uitstek.
Tegelijkertijd groeit het aantal aanwijzingen dat
multitasking bijzonder weinig efficiént is en mis-
schien zelfs schadelijk voor bijvoorbeeld creativiteit.
Hoe help je managers van hun contraproductieve
gedrag af? De klassieke aanpak is: door inzicht.
Voor die benadering kiest de Vlaamse hoogleraar
annex consultant Theo Compernolle in Ontketen

je brein. In deel I zet hij uiteen hoe het brein werkt,
Compernolle onderscheidt drie breinen. Ten eerste
het snel reagerend reflexbrein dat vooral op pa-
troonherkenning en biases zoals het halo-effect be-
rust. Vervolgens het reflecterend brein dat de homo
sapiens maakt tot homo sapiens: het vermogen

om kritisch te denken, doelen te stellen, bewuste
beslissingen te nemen. Anders dan het reflexbrein
werkt het reflecterend brein langzaam. En ten slotte
het archiverend brein: de plek waar informatie
voortdurend wordt geordend en bewerkt en dat
het beste werkt als je het met rust laat, dus slaapt

of lummelt. In dat verband laat Compernolle zich
trouwens kritisch uit over idee dat kennis niet meer
zo belangrijk is nu je alles op internet op kunt zoe-
ken. Wie intensief googelt, slaat in de regel niks op in
het langetermijngeheugen en zo draagt alle gezoek
uiteindelijk niets bij aan het archief.

In deel II legt Compernolle uit hoe we het belang-
rijke reflecterend brein onopzettelijk alsmaar in de
boeien slaan, namelijk door altijd online te zijn, te
multitasken, te weinig pauzes te nemen, kantoor-
tuinen in te richten zodat je voortdurend gestoord
wordt, en tenslotte door: bellen achter het stuur.
Deel III tenslotte bestaat uit raadgevingen over hoe
de boeien te breken. Een deel kun je zelf doen, zoals
voortaan een paar keer per dag offline te gaan, op te
houden met multitasken, geregeld te pauzeren en je
meer te richten naar het Eisenhower-principe: wat
belangrijk is, is zelden urgent, en wat urgent is, is
zelden belangrijk. Hogere managers kunnen
uiteraard veel betekenen voor lagere, door niet te
verwachten dat ze voortdurend online zijn, door
pauzeren te bevorderen en bellen achter het stuur te
verbieden.

Compernolle schrijft heel toegankelijk, zij het hier
en daar wat al te goeroe-achtig. Het probleem is dat
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het boek met zijn ruim 400 pagina’s natuurlijk veel

te dik is voor de aan multitasking verslaafde mana-
ger. In lijn met Compernolles tips is de oplossing in
dit boek samen met een paar anderen te lezen. In
dit geval zou je dat, omdat Compernolle en passant
ook van alles opmerkt over leren en social-media-
gebruik van kinderen, heel wel samen met enkele
leraren kunnen doen. Datzelfde geldt trouwens mis-
schien ook wel voor Een ijzersterk verhaal, een boek
waarin de adviseurs, Floris de Monchy, Yolande
Bakker en Heleen van der Helm, helder uitleggen
hoe je een presentatie opbouwt en van een power-
point voorziet.
Electronicafabrikant Sharp ging onlangs na wat
zijn medewerkers van presentaties vonden. De
resultaten vielen niet mee. Zo valt negen % van de
ondervraagden soms in slaap tijdens een presentatie
en ziet 34% weleens een collega indommelen. Een
derde zit een kwart tot de helft van de presentatie
elders met zijn of haar gedachten en tien % denkt
zelfs bijna bij de hele presentatie aan iets anders.
Een vijfde van de ondervraagden meldt tijdens
presentaties weleens iets te willen zeggen, maar
daartoe de kans niet te krijgen; 17% vindt dat ze
onvoldoende kans krijgen om vragen te stellen. Dat
lijken me zeer herkenbare uitkomsten. In de loop
der jaren heb ik al gauw zo'n honderd slaapverwek-
kende presentaties bijgewoond met een presentator
die slides vol tekst woord voor woord voorlas en
tot slot nog slechts tijd had voor hooguit één korte
vraag uit de zaal. Een ijzersterk verhaal kan helpen
zulke presentaties een stuk effectiever te maken.
Het bestaat uit drie delen:
¢  bedenken wat je boodschap is en wie je publiek
vormen, om op basis daarvan een storyboard
te maken;
*  bedenken of je boodschap zich beter leent voor
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een document dat mensen in hun eentje lezen,
of voor een presentatie, gevolgd door tips hoe
je in dat laatste geval van een storyboard naar
slides komt;
*  tips voor een ontspannen presentatie.
Ik kan me voorstellen dat een schoolleider of
bestuurder samen met wat collega’s - teamleiders,
leraren - aan de hand van Een ijzersterk verhaal pre-
sentaties voorbereidt of evalueert. Overigens vergt
dat laatste natuurlijk dat hij zich niet door jaknik-
kers heeft omringd, maar dat is natuurlijk weer een
heel ander verhaal.

Pieter Leenheer

Gelezen

*  Theo Compernolle (2014). Ontketen je
brein. Hoe hyperconnectiviteit en multitas-
ken je hersenen gijzelen en hoe je eraan kunt
ontsnappen. Tielt: Lannoo.

*  Floris de Monchy, Yolande Bakker en
Heleen van der Helm (2015). Een ijzersterk
verhaal. Componeer je verhaal, maak pak-
kende slides en overtuig met je presentatie.
Amsterdam: Mediawerf.
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M Renée van Schoonhoven en Pieter Leenheer

In de zomer van 2014 maakten we een eerste
DNM-themanummer over het mbo. Daarin beschre-
ven we de hoofdlijn van de ontwikkelingsgang die
de sector sinds de komst van de Wet educatie en
beroepsonderwijs heeft meegemaakt. We stelden
daarin ook dat het mbo de komende tijJd met een
aantal uitdagingen te maken krijgt, zoals de tendens
tot avo-isering en de toenemende roep uit het be-
drijffsleven om meer eigenaarschap over het ‘eigen’
onderwijs.

Het themanummer dat voor u ligt gaat op een be-
paalde manier ook over die ontwikkelingsgang. We
hebben in het nummer een aantal bijdragen verza-
meld die gaan over ‘het hier en nu’ van het mbo. We
hebben daarbij gekozen voor een selectie op enkele
domeinen waarop deze ontwikkelingsgang zichtbaar
wordt, namelijk: beleid en bestuur, professionalise-
ring van docenten en teams, de verbinding met de
beroepspraktijk en de kwaliteit van de examinering.
Dit zijn overigens ook in belangrijke mate de domei-
nen, zo realiseerden we ons gaande de rit, die bij de
evaluatie van de Wet educatie en beroepsonderwijs
in 2001, door de Onderwijsraad werden benoemd als
de belangrijke aandachtsgebieden voor de sector.

Overigens zijn deze domeinen beleidsmatig wel
enigszins in beeld. Zoals in het vorige themanum-
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Ondertussen in het mbo

mer geschetst, heeft minister Bussemaker in 2014
in haar beleidsbrief Ruim baan voor vakmanschap
aangegeven waar ze met de sector naar toe wil. De
beleidskoers is er één die tracht in te spelen op een
veranderende arbeidsmarkt. Dit vraagt om nieuwe
leerroutes in en door het mbo, om meer combina-
tiemogelijkheden in de programmering, maar wel
met een duidelijk accent op kwaliteitsverbetering.
We kiezen in dit themanummer echter niet voor
een beleidsmatige insteek, maar voor het in beeld
brengen van de ontwikkelingen in de reéle praktijk
van het mbo. In dit nummer is kortom een selectie
aan artikelen opgenomen over onderwerpen die
illustreren waar de mbo-instellingen anno 2015 mee
bezig zijn. In de artikelen staan de ontwikkelingen in
de instellingen zelf centraal.

Opbouw

Hans Schuit gaat in hoofdstuk 1 in op een aspect
dat doorgaans in veel instellingen van groot belang
wordt gevonden, namelijk het docententeam. Veel
gebezigd is de uitspraak ‘onze teams zijn zelfstu-
rend’ en ‘wij managen onze teams per definitie niet’.
Maar, zo stelt Hans Schuit de vraag: wat doe je als
bestuurder in het mbo dan wél?

In hoofdstuk 2 gaat Pieter Leenheer de diepte in
door docenten en leidinggevenden van een mbo-



instelling aan het woord te laten over professionali-
sering. Wat beweegt docenten op dit vlak, waarom
doen ze wat aan professionaliseringsactiviteiten?
Vindt daar ook enige sturing op plaats vanuit de
instelling, of is dat nu juist uit den boze?

Hoofdstuk 3 en 4 gaan in op een wezenskenmerk
van het mbo, te weten de koppeling met de beroeps-
praktijk. Eerst beschrijft Sjoerd Arends wat docenten
in het mbo nu wel of niet van doen hebben met het
Techniekpact. Komen zij dat in hun onderwijspraktijk
eigenlijk wel tegen? Daarna beschrijven José van
den Berg en Loes de Jong een belangrijke ontwikke-
ling, namelijk het combineren van de dagschool (bol)
en de duale variant (bbl) van het mbo in een hybride
leeromgeving.

Het sluitstuk van opleidingen is uiteraard de exami-
nering. Al enige tijd zijn er zorgen over de kwaliteit
van examinering in het mbo. In hoofdstuk 5 beste-
den Paula Willemse en Rob Vink daar de nodige
aandacht aan. Dit doen zij op basis van de onder-
zoeken die zij hierover recent hebben uitgevoerd.

Alles overziende komt er in het mbo veel op docen-
ten af. En niet alleen vandaag, maar al een paar
jaar op rij krijgen de docenten veel veranderingen en
trends voor hun kiezen. Hoe gaan zij daarmee om
en kan een sterkere beroepsgroep hen wellicht de
komende tijd meer steun bieden? Pieter Leenheer
interviewt daarover in hoofdstuk 6 twee mbo-docen-
ten met veel zicht op die zaak.

Ten slotte de toekomst. Welke bewegingen gaat het
mbo de komende tien jaar meemaken? Daarover or-
ganiseerden we in september een rondetafelgesprek
met Pieter Baay, Tom Luken, Marc van der Meer

en Anneke Westerhuis. Elke van Doorn beschrijft in
hoofdstuk 7 de uitkomst van die bijeenkomst.

Ontwikkelingen zoals ze zijn

In dit themanummer gaat het dus primair over de
ontwikkelingen in de instellingen zelf, over de stap-
pen die zij zetten als het gaat om het besturen van

hun scholen, om de kwaliteit en programmering

van hun opleidingen en examens en - vooral - over
professionalisering. We kiezen er daarbij bewust
voor de ontwikkelingen niet te voorzien van een -
ook in het mbo helaas vrij gebruikelijke - glacé laag
met beleidslegitimerend jargon. Wel geven we aan,
door middel van tekstkaders, hoe de inhoud van een
hoofdstuk verbonden kan zijn met onderdelen van
dat landelijk beleid. Daarmee worden in dit thema-
nummer twee lagen zichtbaar: én de ontwikkelingen
in en perspectieven vanuit de onderwijspraktijk, én
de beleidsinspanningen op landelijk niveau. Dat de
lezer gaandeweg zal merken dat er enige spanning
tussen beide zit, moge geen verrassing zijn. Het

is vervolgens wat ons betreft aan de lezer om het
mogelijke ‘ongemak’ dat met die spanningsboog
gepaard gaat, zelf te duiden en daar voor zichzelf al
dan niet bepaalde conclusies aan te verbinden.

We merken daar wel bij op dat wij hopen dat zo naar
voren komt dat er enorm veel gebeurt in en rond

het mbo. Vooral dat er in de instellingen veel wordt
gedaan om alle ontwikkelingen een juiste plaats te
geven. En dat er beleidsmatig ook aan de weg wordt
getimmerd. We hopen echter ook dat inzichtelijk
wordt dat het één - de beleidsmatige inspanning -
niet altijd samenhangt met het ander - datgene wat
de instellingen doen met het oog op goed onderwijs.
En dat duidelijk overkomt dat studenten, docenten
en instellingen de komende tijd vooral behoefte heb-
ben aan rust in het landelijk beleid. Als dat lukt, dan
kan het mbo de komende tijd namelijk doen waar het
goed in is: onderwijs verzorgen voor jongeren die op
weg zijn naar zelfstandige participatie, als volwassen
burgers, in een vrij beweeglijke samenleving.
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Zelfsturende teams in het
mbo als bestuurlijke opgave
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W Hans Schuit

Hans Schuit beschrijft zijn ervaringen met en zijn mening over het geven van

leiding aan zelfsturende teams door mbo-besturen. Hij doet dit op basis van zijn contacten die hij
als adviseur en onderzoeker heeft met mbo-instellingen. De nadruk ligt op de relatie tussen zelfstu-
rende teams en bestuurders, waarbij het primaire perspectief dat van de mbo-bestuurder is.

Tegenwoordig gaat het in mbo-kringen zo vaak over
zelfsturende teams, dat de indruk gewekt wordt

dat het mbo veranderd is in een ‘docentenzelfstu-
ringsparadijs’ waar menig bestuurder duimen loopt te
draaien omdat er niets meer te sturen valt: dat doen
de onderwijsteams immers zelf! Zo eenvoudig ligt
het in werkelijkheid natuurlijk niet: zelfsturende teams
kunnen niet zonder kaderstelling en -handhaving
door bestuurders. De stelling die ik in dit hoofdstuk
onderbouw, is dat bestuurders en zelfsturende teams
elkaar nodig hebben. De relatie tussen zelfsturende
teams en bestuurders beschrijf ik hier enigszins
gesimplificeerd: ik laat intermediaire spelers als
directeuren en teamleiders of opleidingsmanagers
buiten beschouwing. In mijn opvatting is met name
de rol van de teamleider in de praktijk heel bepalend
voor de kracht c.q. het ‘zelfsturend vermogen’ van
onderwijsteams. De invulling van de teamleidersrol
als scharnier tussen team enerzijds en bestuur/di-
rectie anderzijds omvat zo veel facetten, dat het niet
mogelijk is om daar binnen de context van dit artikel
goed recht aan te doen.

Van kleinschalig mbo naar fundamentele
twijfel over het stelsel

Ik vermoed dat er maar weinig mbo-bestuurders

zijn die met heimwee terugdenken aan de eerste
helft van de jaren tachtig. Het was de tijd van kleine,
categorale instellingen voor middelbaar beroepson-
derwijs, van aparte organisaties voor vormingswerk
en van het leerlingwezen met zijn eigen branche-in-
stituten voor duaal leren. Colleges van bestuur waren
nog niet uitgevonden. Met ‘colleges’ werden destijds
vooral scholen bedoeld, met namen als ‘Economisch
College’ en ‘Technisch College’. Ze werden meestal
geleid door mannen, die na jarenlang docentschap

de stap hadden gezet naar het management. In de
meeste gevallen bemoeide het management zich
niet al te veel met het onderwijs, de docent was heer
en meester (m/v) binnen de eigen les. Dit organi-
satiemodel, met aan de top een directeur die zich
vooral bezighield met financiéle, materiéle en perso-
nele zaken en autonome docenten, weerspiegelt zich
ook in de managementliteratuur over schoolorgani-
saties uit die tijd (Schuit & Sleegers, 1990). Scholen
werden daarin veelal beschreven als professioneel-
bureaucratische organisaties, met een professioneel
domein (docenten) en een bureaucratisch domein
(schoolleiding), waartussen betrekkelijk weinig inter-
actie was, laat staan dat er sprake was van sturing
door het management op het pedagogisch-didactisch
gebeuren binnen de klassenmuren.

Vanaf de tweede helft van de jaren tachtig komt er
een beweging op gang van schaalvergroting en
bestuurlijke autonomie binnen het onderwijs. In

het middelbaar beroepsonderwijs wordt de ope-
ratie Sectorvorming en Vernieuwing Middelbaar
beroepsonderwijs (SVM) gestart. Vanaf 1996 komt
met het inwerking treden van de Wet Educatie en
Beroepsonderwijs (WEB) de vorming van regionale
opleidingencentra (roc’s) op gang. Op een beperkt
aantal vakscholen en de groenscholen na bestaat de
mbo-sector sindsdien uit brede regionale colleges,
waar een breed palet aan beroepsopleidingen wordt
aangeboden, samen met een overigens steeds
verder uitgeklede educatieportefeuille.

Waar de schaalvergroting en roc-vorming aanvanke-
lijk warm werden onthaald door beleidsmakers (‘alle

opleidingen onder één dak’, ‘soepele overstapmoge-
lijkheden tussen opleidingen’, ‘doorlopend traject van
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educatie naar beroepskwalificatie’), kwamen beide
vanaf 2005 door signalen over tekortschietende
kwaliteit, deels terecht, deels onterecht, steeds meer
onder het vergrootglas van politiek en samenleving
te liggen (Schuit, Hovels & Kennis, 2009; commissie-
Oudeman, 2010). De politiek-maatschappelijke
twijfels over de kwaliteit van het mbo liepen dusdanig
hoog op, dat het vraagstuk van de bestuurbaarheid
op de politieke agenda kwam: is het mbo met al zijn
diversiteit en in de huidige schaalgrootte Uberhaupt
wel bestuurbaar? Kan het mbo in zijn huidige vorm
voldoen aan de kwaliteitsstandaarden van studenten,
werkveld en samenleving?

Om tegemoet te komen aan zorgen en kritiek binnen
Tweede Kamer en samenleving stelde de staats-
secretaris van OCW, Marja van Bijsterveldt, in het
voorjaar van 2010 de Commissie Onderwijs en
Besturing BVE (commissie-Oudeman) in om onder-
zoek te doen naar de bestuurbaarheid van het mbo
en aanbevelingen te formuleren voor het verbeteren
van de bestuurskracht in het mbo. In het najaar van
2010 presenteerde de commissie haar bevindingen.
De belangrijkste conclusie was dat mbo-instellingen
bestuurbaar zijn. De commissie constateerde echter
ook dat er tussen mbo-instellingen grote verschillen
zijn in kwaliteit en kwaliteitszorg. Er waren voldoende
voorbeelden van mbo-instellingen, groot en klein,
die erin slaagden om systematisch te werken aan
onderwijskwaliteit. Niet omvang was het probleem in
het mbo, maar - bij een deel van de instellingen - de
bestuurskracht.

De commissie adviseerde de rijksoverheid vooral

te zorgen voor meer beleidsrust en in lijn daarmee:
meer continuiteit. De instellingen zouden vooral
moeten zorgen voor het creéren van herkenbare
eenheden voor studenten, docenten en werkveld
(‘klein binnen groot’). En passant werd door de com-
missie gewezen op het belang van ‘het organiseren
van onderwijs en begeleiding in resultaat verantwoor-
delijke teams.’
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Zelfsturende teams als bestuurlijke opgave
voor mbo

Wanneer ik in de herfst van 2015 het Nederlandse
mbo-landschap beschouw, dan lijkt het er op dat de
adviezen van de commissie-Oudeman door de mbo-
instellingen brede navolging hebben gekregen. Bijna
alle instellingen werken toe naar kleine, herkenbare
eenheden, ‘scholen’, ‘schools’ of ‘colleges’. Veel
mbo-instellingen verheffen ‘zelfsturende teams’,
‘Teams in hun Kracht’ of ‘“Teams aan Zet' tot leidend
organisatieprincipe. Deze verschuiving is ook terug
te vinden in de recente Kamerbrief van minister Bus-
semaker over ‘responsief mbo’. De minister breekt

in haar brief een lans voor mbo ‘met een menselijke
maat’, wil de vorming van gemeenschappen van
mbo-colleges mogelijk maken en kondigt aan in het
najaar van 2015 de Tweede Kamer nader te zullen
informeren over haar visie op kleinschaligheid binnen
het mbo.

Sinds Marzano’s bevinding dat de onderwijskwaliteit
voor 67 procent gerealiseerd wordt in de klas, kan
natuurlijk iedere bestuurder al wakker liggen van

de vraag naar de eigen rol en toegevoegde waarde
binnen de organisatie. Met de recente beweging in
de richting van kleine, herkenbare eenheden en zelf-
sturende teams wordt het steeds meer noodzakelijk
om als bestuurder een goed antwoord te vinden op
de vraag: ‘Als die teams zelfsturend zijn, waar kan ik
dan nog op sturen, en hoe doe ik dat dan?’

Bovenstaande vraag refereert aan wat ik zou willen
omschrijven als de ‘sturingsparadox’ in het mbo.
Naar mijn mening gaat het niet om een werkelijke
tegenstelling: mbo-instellingen hebben nog steeds
bestuurders nodig wanneer zij voor zelfsturende
teams kiezen; zelfsturende teams kunnen niet zon-
der een instellingsbestuur.

Begripsbepaling

Allereerst lijkt het me goed om een omschrijving
te geven van de begrippen ‘(goed) bestuur’ en
‘zelfsturend team’. Voor het eerste begrip sluit ik
aan bij de ‘Branchecode goed bestuur in het mbo’



(2014). Hierin wordt ‘goed bestuur’ gedefinieerd als
‘het waarborgen van de onderlinge samenhang van
de wijze van sturen, beheersen en toezicht houden
van een organisatie, gericht op een efficiénte en
effectieve realisatie van de doelstellingen, alsmede
het daarover op een open wijze communiceren en
verantwoording afleggen ten behoeve van belang-
hebbenden.’

Volgens een gangbare en bruikbare definitie op
Wikipedia laat een zelfsturend team zich omschrijven
als ‘een relatief vaste groep van medewerkers in

een organisatie die gezamenlijk verantwoordelijk zijn
voor het totale proces waarin producten of diensten
tot stand komen, die aan een interne of externe

klant worden geleverd.’ Bij deze definitie worden drie
belangrijke kenmerken benadrukt:

. gezamenlijke verantwoordeljjkheid: het team
staat centraal en niet de individuen;

. zelfsturing: het team bezit regelvermogen om
het desbetreffende proces te sturen. Het team
kan in dit kader gezien worden als ‘proceseige-
naar’, leidinggevenden en stafdiensten zijn er
om het team te ondersteunen door voorwaarden
te scheppen;

*  resultaatgerichtheid: de verantwoordelijkheid
van het team wordt niet vitgedrukt in termen van
een taak, maar in termen van een resultaat, te
weten een product of dienst met daaraan door
de klant gestelde eisen.’

Beide definities (goed bestuur en zelfsturend team)
liggen in elkaars verlengde, waarbij het construct van
zelfsturende teams (verantwoordelijk voor de kwali-
teit van primair proces) een middel kan zijn om goed
bestuur (toezicht houden, verantwoording afleggen)
te realiseren en andersom: goed bestuur (onder-
steunend, voorwaardenscheppend) is nodig om als
zelfsturend team te kunnen functioneren. Toegespitst
op het mbo volgen uit de gehanteerde definities een
aantal gevolgtrekkingen voor de rol- en taakinhoud
van zelfsturende teams én mbo-bestuurders:

Voor het zelfsturend team

. Een zelfsturend team is niet bedoeld om de
comfortzone van de individuele docent in te
richten, maar heeft als taak om gezamenlijk de
werkprocessen in te richten die nodig zijn bin-
nen een beroepsopleiding;

. voor een zelfsturend team staan de eisen
van de klant centraal bij de inrichting van de
werkprocessen (alles dat te maken heeft met
het geven van goed beroepsonderwijs). Binnen
een mbo-instelling kunnen als klantgroepen
benoemd worden de studenten, het afne-
mende werkveld en op macroniveau: overheid
en samenleving. Zelfsturende teams horen
dienend te zijn aan de belangen van studenten,
werkveld, overheid en samenleving.

. Een zelfsturend team is verantwoordelijk voor
en aanspreekbaar op de kwaliteit van zijn
dienstverlening, op de kwaliteit van de desbe-
treffende mbo-opleiding(en).

Voor het instellingsbestuur:

. De belangrijkste taak van mbo-bestuurders
binnen een organisatie met zelfsturende teams
is om deze teams te faciliteren, ‘in hun kracht te
zetten’ als het ware. Dit vraagt om het neerleg-
gen van voldoende zeggenschap en faciliteiten
bij de teams, zodanig dat zij binnen redelijke
grenzen kwalitatief goed beroepsonderwijs kun-
nen verzorgen.

. Het bestuur van een mbo-instelling geeft bin-
nen de eigen organisatie als het ware stem
aan de belangen van samenleving en over-
heid (‘value for money’; ‘zou ik mijn buurman
adviseren om zijn dochter hier naar school te
laten gaan?’) en bevraagt namens samenleving
en overheid zelfsturende teams op de kwaliteit
van hun onderwijs (diplomarendement, vsv,
werkveldtevredenheid, studenttevredenheid et
cetera), op de dienstbaarheid aan de samen-
leving. Een belangrijke taak voor mbo-bestuur-
ders is dus het monitoren van de kwaliteit van
het onderwijs zoals verzorgd door de (zelfstu-
rende) teams, en bijsturen waar tekortschie-
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tende teamperformance daarom vraagt.

. Naar buiten toe (overheid en samenleving) ver-
antwoordt het bestuur van een mbo-instelling
de kwaliteit van het onderwijs en de dienstbaar-
heid aan de samenleving zoals ‘geleverd’ door
zelfsturende teams.

Beide vormen van sturing liggen dus in elkaars
verlengde, zijn gericht op dienstbaarheid aan de
samenleving (‘kwalitatief hoogwaardig beroepson-
derwijs verzorgen’) en hebben elkaar nodig. In de
tabel 1 zijn de belangrijkste rol- en taakaspecten voor
zelfsturende teams en mbo-bestuurders schematisch
samengevat.

Beeld van de huidige praktijk

Tot zover de theorie. Zoals hierboven geschetst, is
de beweging naar ‘zelfsturende teams’ binnen het
mbo - in ieder geval op papier en in retoriek - flink op
gang gekomen. Mijn indruk van de huidige praktijk

is echter dat binnen veel mbo-instellingen nog maar
beperkt sprake is van zelfsturende teams. Ter illustra-
tie enige observaties:

Mbo-instellingen hebben de kritiek op de
tekortschietende kwaliteit van het mbo ter harte
genomen en werken systematisch aan het

Tabel 1

monitoren en verantwoorden van hun onderwijs-
kwaliteit. De meeste mbo-instellingen hebben
inmiddels een behoorlijk ‘dashboard’ ontwik-
keld om de performance van hun ‘zelfsturende
teams’ te monitoren en bij te kunnen sturen. Dit
gebeurt dan vaak aan de hand van kritische
prestatie-indicatoren (kpi's). Ook wordt binnen
nagenoeg alle mbo-instellingen gewerkt aan het
belangrijker maken van onderwijsteams. Dat
kan zijn in de vorm van scholen, ‘schools’ of ‘col-
leges’. De gemeenschappelijke noemer is dat
onderwijsteams meer centraal komen te staan

in de kwaliteitscyclus van de instelling.

. De teamplannen en teamverantwoording krijgen
gestalte langs de lijnen van de kpi’s uit het
dashboard van het CvB. Door de nadruk op
instellingsdoelen en kpi's voelen veel onderwijs-
teams zich niet echt verantwoordelijk, ervaren
zij zichzelf niet zo zeer als ‘zelfsturend’, maar
eerder als een instrument binnen de planning- &
controlcyclus van hun instelling.

. Een ander element, dat samenhangt met het
voorgaande, betreft de mate van zeggenschap
die teams hebben over de formulering van
teamdoelen en de benodigde middelen om de
teamdoelen te realiseren. Door het ontbreken
van invloed op de na te streven doelen en/of de

Gezamenlijke verantwoordelijkheid voor mbo-besturen en zelfsturende teams:
kwalitatief hoogwaardig beroepsonderwijs verzorgen

Zelfsturend team

Bestuur mbo-instelling

Binnen instellingskaders goed onderwijs
verzorgen

Adequate facilitering zelfsturende teams

Teamverantwoordelijkheid, samen doen, niet
overlaten aan individuele docent; team is hierop
aanspreekbaar.

Monitoren hoe zelfsturende teams hun
verantwoordelijkheid waar maken, indien nodig
bijsturen

Dienstbaar aan studenten, werkveld en
samenleving

Aan samenleving en overheid verantwoorden
hoe instelling kwalitatief hoogwaardig
beroepsonderwijs verzorgt
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benodigde middelen, ervaren veel teams on-
voldoende ‘eigenaarschap’ en is van zelfsturing
feitelijk geen sprake.

*  Waar het ene team van een mbo-instelling het
college van bestuur de schuld geeft van alles
wat niet goed gaat, gaat er bij een ander team
binnen dezelfde organisatie veel meer goed en
is er een houding van ‘eerst naar ons zelf kijken,
daarna pas naar anderen’. Tussen en binnen
mbo-instellingen kunnen zich grote verschillen
voordoen in de taakvolwassenheid van teams.

. Het komt nogal eens voor dat het teamplan
vooral het plan van de teamleider is en in veel
mindere mate van het team.

Alles overziend zou ik willen stellen dat binnen de
meeste mbo-instellingen de balans tussen planning
& control enerzijds en zelfsturing door teams ander-
zijds nog doorslaat naar planning & control en dat
nog niet zo veel teams het eigenaarschap ervaren
dat past bij de status van ‘zelfsturende teams’. Ik
denk dat dit gegeven zowel iets zegt over het vermo-
gen bij mbo-bestuurders om dingen los te laten, als
over de taakvolwassenheid van teams.

Ik kan me goed voorstellen dat een bestuurder die
ervaart dat teams weinig benul hebben van hun
eigen functioneren op het gebied van vsv en diplo-
marendement, ook weinig fiducie heeft in het concept
van zelfsturende teams. Andersom zijn er teams die
barsten van de ideeén hoe het onderwijs beter zou
kunnen, maar die te weinig door hun bestuur gezien
worden in hun professionele potentie. Daar worden
kansen op zelfsturing om zeep geholpen.
Handreiking voor bestuurder van zelfsturende teams
Hoe kun je als bestuurder van een mbo-instelling met
een grote hoeveelheid en diversiteit aan teams toch
sturen op de kwaliteit van het onderwijs binnen zelf-
sturende teams? |k denk dat daarvoor de volgende
ingrediénten nodig zijn:

*  Vertrouwen in het concept van zelfsturing: al-
lereerst moet je als bestuurder geloof hebben in
het concept van zelfsturing, dat je verantwoor-

delijkheden neerlegt op het niveau waar het
feitelijke werk gedaan wordt.
Taakvolwassenheid van onderwijsteams: als
eindverantwoordelijke voor de kwaliteit van het
onderwijs draag je bij voorkeur geen verant-
woordelijkheden over aan teams die daar niet
goed mee om kunnen gaan. Het concept
zelfsturing veronderstelt:

taakvolwassenheid op het niveau van oplei-
dingsteams;

een door bestuur en teams gedeelde definitie
van taakvolwassenheid en onderwijskwaliteit;
zicht op de taakvolwassenheid en onderwijs-
kwaliteit van teams bij het bestuur (op basis van
gesprekken, op basis van zelfrapportages door
teams, kpi’s of anderszins);

het vermogen om in te grijpen wanneer taakvol-
wassenheid en onderwijskwaliteit onvoldoende
aanwezig zijn.

Een gedragen teamplan: een teamplan be
schrijft in ieder geval:

de kwaliteitsambities van het team ten aanzien
van het eigen onderwijs in meetbare termen
(vsv, rendement, studenttevredenheid, docentte-
vredenheid, werkveldtevredenheid et cetera);
de middelen (financieel, personeel, materieel)
die daarvoor beschikbaar zijn;

hoe deze middelen ingezet worden;

hoe het team de eigen resultaten volgt en daar-
over verantwoording aflegt aan management en
bestuur.

Het is essentieel voor zelfsturende teams dat
een teamplan gedragen wordt door alle teamle-
den en niet het product is van de teamleider en/
of enkele gedreven docenten.

Het teamplan als basis voor een contract tussen
team en bestuur/management: essentieel voor
een teamplan, dat dient als grondslag voor

een contract tussen team en bestuur/manage-
ment, is dat de daarin beschreven middelen
voldoende zijn om de geformuleerde ambities
daadwerkelijk te kunnen realiseren. Dit vraagt
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om adequate facilitering en een heldere uitleg mindere mate het geval is.

waarom sommige teamwensen mogelijk niet Met bovenstaande bouwstenen heb ik een aantal
gehonoreerd kunnen worden. principes geschetst voor mbo-bestuurders die ervoor
kiezen om zelfsturende teams daadwerkelijk tot het

Daarnaast is een essenti€le voorwaarde voor een hart te maken van hun instelling. Het zijn nadruk-
contract op basis van het teamplan, dat het team kelijk principes en geen panklare recepten. Tussen
taakvolwassen is. Naarmate teams minder taakvol- en binnen mbo-instellingen kunnen deze principes
wassen zijn, dienen bestuur en management meer in dialoog met de betrokken teams op verschillende
zeggenschap te hebben over het teamplan, meer manieren gestalte krijgen. Kortom, voor bestuurders
mogelijkheden tot bijsturing. Dit gegeven impliceert binnen het mbo liggen er nog meer dan voldoende
bijna per definitie dat er binnen een mbo-instelling uitdagingen, ook in het tijdperk van ‘zelfsturende
teams zijn met een grotere mate van zelfsturing/ teams’.

zelfverantwoordelijkheid en teams waar dat niet of in

Herkenbaar en kleinschalig mbo

Wat

De minister heeft in beleidsbrieven als Toekomstgericht mbo (2014) en Een responsief mbo voor
hoogwaardig vakmanschap (2015) aangegeven dat het mbo herkenbaarder moet worden en klein-
schaliger van opzet. Nu hebben we nog een mbo met entree-opleidingen, en vervolgens niveau 2, 3
en 4. De minister wil de niveau 2 opleidingen gaan aanduiden als ‘basisberoepsopleidingen’ en de
niveaus 3 en 4 als ‘middelbaar beroepsonderwijs’. Met name de huidige niveau 2 opleidingen veran-
deren als het aan haar ligt, dan ook van inhoud; waarschijnlijk worden ze meer gericht op generieke
vaardigheden en het vermogen tot ‘leren leren’.

Eind november 2015 heeft de minister een gedetailleerde brief geschreven aan de Kamer waarin zij
haar plannen over mbo-colleges nader toelicht. De mbo-instellingen moeten als het aan de minis-
ter ligt kleinschaliger worden georganiseerd. Ze wil dat de instellingen ‘colleges’ vormen, net zoals
universiteiten en hogescholen ‘faculteiten’ hebben. Ook wil ze de samenwerking tussen mbo-instel-
lingen stimuleren door het mogelijk te maken dat twee instellingen één opleiding aanbieden, in een
zogeheten ‘samenwerkingscollege’.

Wanneer
De minister zal naar verwachting in 2016 een voorstel doen de Wet educatie en beroepsonderwijs te
wijzigen om collegevorming verplicht te stellen en het samenwerkingscollege mogelijk te maken.

Wie doet wat

De minister komt naar verwachting met voorstellen tot wijziging van de Wet educatie en beroeps-
onderwijs (WEB). De MBO Raad heeft aangegeven voorstander te zijn van het hernoemen van de
mbo-opleidingen. De MBO Raad steunt verder de vorming van mbo-colleges, maar wil niet dat het
verplicht wordt.

De Nieuwe Meso | december 2015 | nummer 4



OPLEIDING SCHOOLCOACH
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De resultaten van deze opleiding

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

m Je voert op een professionele manier
coachgesprekken

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

m Je coacht resultaatgericht binnen de context
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m e brengt mensen in ontwikkeling

m Sluit aan bij de competenties van de
International Coach Federation

Kijk op www.associatievoorcoaching.com voor
meer informatie en actuele data. Voor een
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Schoolcoach Deel 2 VAKBEKWAAM
Dit deel is gericht op de professionele toepas-
sing van individuele coaching in de praktijk.
Uitbreiding van je interventiemogelijkheden en
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Ook de positionering van professional coa-
ching in de schoolcontext komt aan de orde.
Certificering vindt plaats aan het einde van de
opleiding d.m.v. een portfolio en een meester-
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Wat mbo-docenten beweegt




M Pieter Leenheer

Pieter Leenheer sprak met docenten en leidinggevenden van een mbo-instelling over professiona-
lisering, teams, registers en beroepsstandaarden. Wat beweegt docenten op dit vlak, waarom doen
ze aan professionaliseringsactiviteiten? En vindt daar ook enige sturing op plaats vanuit de instel-

ling, of is dat nu juist uit den boze?

Bij de innovaties in het mbo, schreven José Her-
manussen en Olaf McDaniél in 2012 op de website
Canon beroepsonderwijs, ‘was de focus lange tijd
gericht op de invoering van nieuwe opleidings-
concepten. Wat dit betekent voor docenten werd
daarbij min of meer over het hoofd gezien. In het
beroep van de docent is decennialang niet of
nauwelijks geinvesteerd, ook niet door de over-
heid’. Maar gelukkig zagen ze daarin verandering
komen. Het besef daagde, aldus Hermanussen

en McDaniel, dat de kwaliteit van het beroepson-

derwijs staat of valt met de kwaliteit van docenten

en dat heeft, samen met bijvoorbeeld het besef
dat alle vernieuwingsinspanningen teleurstellend
weinig hebben opgeleverd, ertoe geleid dat de
aandacht voor professionaliteit van docenten de
laatste jaren sterk is toegenomen.

Kijk je vervolgens naar wat beleidsmakers en

bestuurders onder aandacht lijken te verstaan, dan

is het maar de vraag of docenten daar erg blij van
worden. Het actieplan ‘Focus op vakmanschap’ dat

OCW het jaar daarvoor had uitgebracht, maakte

er dit van:

. De school moet planmatig (gaan) werken aan
de professionalisering van het personeel. Het
moet een plan opstellen met een schets van
de uitgangssituatie van de instelling, de meet-
bare en kwantificeerbare doelstellingen en de
voorgenomen activiteiten. Het management
binnen de scholen moet planmatig werken
aan professionalisering, dat wil zeggen:
functionerings- en beoordelingsgesprekken
voeren en opleidingsdoelen van medewerkers
formuleren.

. Er moet gestreefd worden naar een substanti-
ele verhoging van het aantal masteropgeleide

docenten.

. Er komt een lerarenregister voor mbo-docen-
ten, met bijpassende mogelijkheden voor na-
en bijscholing.

Een vergelijkbare nadruk op procedures en
afspraken vind je ook in de sectie over professio-
nalisering van ‘De basis op orde, de lat omhoog’,
de startrapportage die het programmamanage-
ment MBO15 in 2012 publiceerde. Een sectie die
eindigt met ‘De komende jaren behoeft het thema
professionalisering onverminderd aandacht. Welke
acties leiden tot welke resultaten? Ook hier: de lat
omhoog, dus’.

De basis op orde, de lat omhoog, en dat dan uiter-
aard planmatig. Het is allemaal onmiskenbaar de
manhaftige taal van de systeemwereld, om een
term van Wouter 't Hart te gebruiken (zie kader).
De taal van procedures en protocollen waarmee
bestuurders en beleidsmakers grip proberen te
krijgen op een organisatie, maar die ver afstaat
van de leefwereld waarin de docenten opereren,
en eerder bijdraagt tot vervreemding dan tot we-
derzijds begrip.

Leefwereld versus systeemwereld

In ‘Verdraaide organisaties’ beschrijft Wouter
't Hart een betrekkelijk eenvoudig model van
organisaties, bestaande uit drie concentrische
cirkels. De kern is de bedoeling, de bestaans-
reden van de organisatie. De cirkel daarom-
heen is die van de leefwereld, de wereld zoals
we die in het hier en nu waarnemen, waarin
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we werken, leidinggeven, vergaderen, bang
zijn, de bus pakken, ruzie maken en samen-
werken. Om ervoor te zorgen dat het werk

in die wereld een beetje prettig en handig
verloopt, hebben we daaromheen de sys-
teemwereld gecreéerd, de wereld van beleid,
procedures, targets, instructies, verantwoor-
dingseisen, formats, enzovoorts. Die systeem-
wereld is onmisbaar, want dan hoeven we niet
steeds het wiel uit te vinden. Maar het gevaar
is dat je problemen in de leefwereld aanpakt
door in de systeemwereld een regel te beden-
ken of een procedure aan te passen. En dat
je als het in de leefwereld niet goed gaat, de
regel aan gaat scherpen, de procedure aan-
gepast of een register toevoegt. De gevolgen
laten zich raden.

Ontleend aan Gerritjan van Luins bespreking
in DNM 2.2, juni 2015.

Het leek ons interessant om de kijk op professi-
onalisering van beleidsmakers en bestuurders te
vergelijken met die van docenten en hun leiding-
gevenden in het mbo. We spraken daartoe met
een aantal docenten en middenmanagers van een
‘doorsnee’ roc. Het is een instelling die in de JOB-
monitor onder mbo-studenten een ruime voldoen-
de krijgt. Naar het oordeel van de inspectie zijn de
onderwijskwaliteit en de borging voldoende; de in-
stelling telt op de vele opleidingen die ze verzorgt,
slechts enkele zwakke opleidingen. We spraken
overigens met twee afzonderlijke groepen, docen-
ten respectievelijk middenmanagers, zodat die
groepen elkaar niet in de weg konden zitten. Zowel
de docenten als de middenmanagers komen uit
verschillende sectoren: veiligheid, jeugdzorg, ICT,
business administration. Om privacy-redenen zijn
de namen van onze gesprekspartners gefingeerd;
de naam van de instelling en van de docenten
resp. managers zijn bij de redactie bekend.
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Ondertussen op de werkvloer

Het gesprek met de docenten begint met de vraag
wat ze onder professionalisering verstaan. James
(op dit moment ICT-docent, maar eerder leraar in
het voortgezet onderwijs en daarvoor werkzaam in
het bedrijfsleven) geeft het antwoord dat je vaak
hoort uit de mond van mbo-docenten: ‘Professio-
nalisering betekent voor mij dat je verstand hebt
van je vak. Juist door inhoudelijk meer kennis te
hebben, wordt je vak interessanter, ook voor de
leerlingen’. Er zijn evenwel ook andere redenen
om te professionaliseren dan bijblijven met de
ontwikkelingen in het werkveld. Dat geldt bij-
voorbeeld voor een docent als Dick. Dankzij een
bevoegdheid kun je in het mbo bekwaam verklaard
worden voor heel andere vakken en Dick is een
duizendpoot die alles bijeen een twaalftal vakken
geeft: Nederlands, Duits, een aantal algemene
economische vakken, rekenen. Professionalise-
ring, zegt hij, ‘is heel belangrijk voor mij, om te
groeien. Ik start volgend jaar een opleiding docent
rekenen. Maar ik wil ook nog wel eens een master
onderwijskunde doen. En op dit moment volg ik de
interne assessorentraining’.

Met dat laatste zijn we op nog weer een andere
reden voor professionalisering gekomen. In de
afgelopen 40 jaar is het ideaaltype van de mbo-
docent veranderd: was hij vroeger een vakdocent,
een ambachtsman die de liefde voor een bepaald
vak overdroeg, nu moet hij daarnaast ook kun-
nen fungeren als loopbaanbegeleider, als coach,
en worden hogere eisen aan hem gesteld op het
gebied van pedagogiek en didactiek. Dat vergt
scholing, maar dat is uiteraard bepaald niet altijd je
eerste keuze. Vandaar dat Joke, docent jeugdzorg,
opmerkt: ‘Het probleem is ook dat docenten tegen-
woordig maar van alle markten thuis moeten zijn:
vak, pedagogische taken, loopbaanbegeleiding. Er
komen zoveel dingen op je bordje. Nu weet ik ook
wel, je moet allemaal wel iets doen dat je niet leuk
vindt. Maar je zou wat dit betreft misschien wel
meer in clusters moeten denken, waarin je taken
verdeelt’.



Professionalisering in teamverband
Daarmee zijn we meteen beland bij de rol van
teams op dit terrein. Sinds 2009 hebben die in
principe een centralere positie gekregen, dus is
het interessant te kijken hoe ver de ontwikkeling
gevorderd is. Erg ver is dat hier nog niet. Dick: ‘We
hebben bijvoorbeeld naar aanleiding van leerlin-
genenquétes gepraat over onze eigen scholings-
vragen. Dat is iets dat we wel prettig vinden: dat je
kijkt, niet alleen naar wat is mijn visie, maar ook de
spiegel die je dan terugkrijgt. Maar het is uiteinde-
lijk toch weer een kwestie van vooral individuele
trajecten’. Een paar collega’s stemmen daarmee
in: ‘Van teamleren - op basis van wie is waar goed
in, bepalen wie wat gaat doen - daarvan is bij ver-
reweg de meeste teams nog geen sprake’. Ronald
(docent bedrijffseconomische vakken) voegt daar-
aan nog toe: ‘Die individuele trajecten worden wel
gedragen door team en management, maar er is
geen teamplan’. Joke vindt dat overigens geen
wonder: ‘Je specialiseert je nu eenmaal in datgene
waar je interesse in hebt’. Maar wat later merkt

ze wel op dat er verandering in de lucht zit: ‘Je
ziet bij dat team wel een ontwikkeling waarbij de
rol van de manager anders wordt: meer sturen op
functioneren van het team als geheel, je legt veel
meer verantwoordelijkheden bij de mensen van
het team’. Maar dat relativeert ze bijna meteen:
‘Anders dan bij bijvoorbeeld chirurgen hoef je bij
ons niet zo precies af te stemmen. Als een chirurg
niet goed afstemt, heeft dat veel impact. Maar bij
ons ligt dat anders: het is nog altijd een heel auto-
noom bestaan. Dick beaamt dat: ‘Je spreekt nog
altijd meer als individu dan als team: “ik als docent
vind dit-of-dat”. James tekent daarbij aan dat hij
dat veel meer in het voortgezet onderwijs zag:
‘Soms leek het of collega’s van hetzelfde vak een
compleet ander vak gaven. Ze waren ook bang
om anderen in hun klas te laten. Ik wou eens een
keer een project doen met een geschiedenisleraar,
maar die wou daar helemaal niks van weten. Bij
ons college gaat dat beter, al was het alleen al
omdat je spullen moet delen. En met intake staat
iedereen te popelen om te overleggen’.

In het gesprek zijn we intussen als vanzelf terecht-
gekomen bij het leren van elkaar en het kijken bij
elkaar binnen de organisatie, leren op de werk-
vloer dus. Want op een gegeven moment vraagt
Dick: ‘We hebben het steeds over professiona-
lisering door scholing, maar hoe zit het eigenlijk
met professionalisering door bij elkaar te kijken?
Informeel leren, kennis delen - dat is toch heel
belangrijk?’. En als de anderen daarmee instem-
men, vervolgt hij: ‘Ik merk dat de ene collega het
veel meer doet dan de andere. Daar zou wat meer
ruimte voor moeten komen, en meer transpa-
rantie. Want ik merk ook dat als je dan met een
collega spreekt over onze leerlijnen, dat we dan
wel met hetzelfde vak bezig zijn, maar dat er grote
verschillen zijn. Van belang is dat die verschillen
gezien worden, maar daarvoor moet er dan wel
tijd komen, bijvoorbeeld door twee docenten voor
één cursus in te roosteren. En dat meelopen moet
dan erkend worden als even belangrijk als een
certificaat voor een cursus’.

Interessant is in dit verband trouwens wel dat onze
gesprekspartners, anders dan leden van andere
professies, niet bijzonder positief oordelen over

de mogelijkheden om van vakgenoten te leren in
bijvoorbeeld het kader van een beroepsorgani-
satie. Leonie (docente bij jeugdzorg) is de enige
die er veel baat bij heeft gehad en nog heeft: ‘Ik
heb een tijdlang geparticipeerd in een kenniskring
bij het Nederlands Jeugdinstituut. Het NJI zorgde
voor een deskundige en wij gingen aan de slag om
er onderwijs van te maken. En toen het NJI ermee
stopte vanwege bezuinigingen, zijn wij als groep
zelf verder gegaan’. Maar de anderen zijn nogal
wat gereserveerder. James: ‘Je haalt je kennis
toch vooral uit het werkveld, uit het bedrijfsleven.’
En Ronald merkt op: ‘In beroepsverenigingen krijg
je gauw iets van navelstaren. Juist de inbreng
vanuit andere disciplines is van belang’.

En dan is het tijd voor het grote knelpunt: de tijd

voor professionalisering, de facilitering. James:
‘Het kost me de grootste moeite om de ontwikke-
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lingen in mijn vak bij te houden, omdat je constant
van je werk wordt afgehouden. Dat klinkt heel bot,
maar ja, zo is het wel. 90% van de tijd gaat op aan
loopbaanbegeleiding en begeleiden van leraren in
opleiding. Dat is heel zinvol, maar je vak bijhou-
den, het verhaal dat je vertellen moet, dat moet

je maar in je vrije tijd doen. Dat moet tussendoor.’
Joke voegt daaraan toe dat de organisatie van het
onderwijs niet op professionalisering is ingericht:
‘Als iets overdag wordt aangeboden, is het een
probleem dat het werk zo is ingericht: je geeft eerst
les, daarna komt er nog iets bij en dat bijt natuur-
lijk’. Dat brengt James op een voorbeeld: ‘Ik heb
vorig jaar een cursus service engineer gedaan bij
een ICT-bedrijf. Dan ging je met spoed uit school,
je at een boterham in de trein, en uiteindelijk heb
ik niet eens tijd gehad om examen te doen. De
meeste kennis is intussen alweer weg. En dan
denk je: hoezo professionalisering? Je komt soms
amper toe aan je eigen lessen voor te bereiden’.
Het probleem is overigens kleiner als de leiding
iets wil, aldus Joke: ‘Als het MT van iets zegt,
iedereen moet dit of dat kunnen, dan kan het wel’.
En dat leidt op de valreep tot een gezamenlijke
verontwaardigde uitroep van een paar gespreks-
partners tegelijk: ‘En dat dan terwijl iedereen zegt
dat professionalisering zo belangrijk is. En ieder-
een het ook graag wil’.

De tussenlaag

Niet geheel onverwacht blijkt tussen de middenma-
nagers en de docenten bepaald geen verschil van
lichtjaren te bestaan als het om professionalisering
gaat. Hooguit hebben ze wat meer oog voor de rol
van teams, voor de bevordering van een leercul-
tuur. Maar als het gaat om het bijhouden van het
vak, van de ontwikkelingen in het werkveld, zijn

ze het gloeiend met elkaar eens. Karel, teamma-
nager Veiligheid: ‘Ik kom bij de politie vandaan en
ik vind dat als je als docent een beroep doceert,
dan moet je het ook beleven en vanuit die beleving
doceren. Dat betekent constante bijscholing en
daar hoort stage bij, een innig contact met het
beroepenveld. Dat weten ze van me, daar zoeken
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ze ook mogelijkheden in. Vandaar bijvoorbeeld dat
iedereen bij mij vrijwillig politieagent is om feeling
met het beroep te houden. Want als je niet in het
beroep zit, werk je altijd vanuit een achterstand. Je
loopt sowieso natuurlijk altijd al een beetje achter
op het bedrijfsleven.’ Maar dat is niet het hele
verhaal natuurlijk: ‘Als je strategische personeels-
planning wilt, dan moet je nagaan wat hebben we
in huis, wat willen de mensen zelf, en daarin dan
een goeie match maken en dan een keuze maken.
De cursus kantklossen kan niet meer. Wat ik zou
willen, is dit: beveiliging wordt steeds meer compu-
tergestuurd, het wordt allemaal geautomatiseerd;
maar wij zijn daar helemaal niet op ingericht. Daar
zou je een slag moeten maken.’.

De band met het werkveld is de kern, ook voor
Bert, teammanager techniek college: ‘Wat ik voor
ogen heb, is mensen stage laten lopen in het
bedrijfsleven. Ik denk dat dat heel goed is: de
wereld van de techniek verandert enorm snel en ik
heb het gevoel dat ze wel een beetje achterlopen’.
Stafmedewerker kwaliteitsborging Ariana sluit zich
daarbij aan: ‘Voortdurend contact met het bedrijfs-
leven is nodig. Docentstages zijn belangrijk, al loop
je maar een week mee. Het gebeurt overigens

al wel, maar het zou systematischer moeten’. En
Bert sluit dit punt af met: ‘De ultieme situatie is:
0,6 school, 0,4 bedrijfsleven: waarom zou dat niet
kunnen?’

Het ligt voor de hand dat de middenmanagers wat
uitgesprokener ideeén hebben over het functi-
oneren van teams en organisatieleren dan de
docenten. Veel docenten hebben een houding van
‘ik geef les en jij bent er voor het rooster’, maar
Frits, teamleider ICT, zou dat graag anders zien:
‘lk zou willen dat mensen zelfstandig werkten, zelf
keuzes maakten, zelfstandig hun werk bepalen

en inrichten’. Ariana legt een wat ander accent:

‘[k kom uit het bedrijfsleven en wat me opviel - en
dat geldt denk ik voor alle onderwijsteams - is dat
er wat minder affiniteit is dan in het bedrijfsleven
met de vraag “waar verdienen we ons geld mee?



Op welke manier maken we gebruik van elkaars
expertise?” Dynamiseren van teams zou kun-

nen helpen’. Karel gaat vervolgens een stapje
verder: ‘Ik zou graag kruisbestuiving zien tussen
de colleges. In het bedrijfsleven zie je veel meer
multidisciplinair werken, terwijl het hier allemaal
sterk afgekaderd is. Van elkaar leren in communi-
ties is heel belangrijk’. De vraag is dan wel hoe je
dat soort leren bevordert. Ariana: ‘Audits kunnen
veel energie genereren in teams. Als je hoort hoe
leerlingen praten over jouw opleiding, wat ze vin-
den van de docenten, hoe de opleiding in elkaar zit
of hoe het zit met de aansluiting tussen leerling en
onderwijsprogramma - daar krijgen docenten echt
energie van, want dat zegt iets over wat ze doen.
Daarin valt heel veel energie te genereren als je
daarop kan aansluiten vanuit je managementrol’.

In het gesprek met de docenten kwam al aan

de orde dat het ideaaltype van de mbo-docent

in de afgelopen 40 jaar sterk veranderd is: van
vakdocent naar iemand die ook kan fungeren

als loopbaanbegeleider en coach en voldoet aan
hogere eisen op het gebied van pedagogiek en
didactiek. Dat vergt professionalisering, maar die
kun je niet zomaar van bovenaf opleggen. Ariana
stelt zich daarbij het volgende voor: ‘Van oudsher
zit onderwijs zo in elkaar: een docent heeft een
lokaal en als de deur dicht is, gebeurt het in het
lokaal, en zolang de studenten daar een beetje
blij uitkomen, vindt iedereen het wel goed. En dat
die studenten tevreden zijn, is natuurlijk best een
goeie maatstaf, maar nu wordt ook belangrijk om
te kijken: hoe is de aansluiting? Gedrag wordt
ook in de maatschappij steeds belangrijker. Als
je alleen met vaardigheden en gedrag aan de
slag gaat, constateren we dat het veld ook niet
helemaal gelukkig wordt. Welk gedrag past bij het
vak dat je uitoefent? Die vraag is voor de student
belangrijk, maar ook voor de docent.’

Registers en masters
Het beeld dat zich in het voorgaande aftekent, wijkt
niet dramatisch af van wat Rob Vink en zijn col-

lega’s beschreven in ‘De doorbraak van het team’
(IVA, 2012), een beschrijving van de zoektocht van
vijf roc’s naar een betere aanpak van professionali-
sering. De aanleiding voor die zoektocht waren de
gebrekkige transfer naar de werkvloer, problemen
ten aanzien van eigenaarschap, het moeizame
proces van collectief leren en gezamenlijke bete-
kenisverlening, en de vrijblijvendheid van profes-
sionalisering. In andere woorden beschrijven de
docenten en hun managers hierboven grotendeels
hetzelfde: professionalisering is vaak een indivi-
duele zaak; teams functioneren nog niet erg als
leeromgeving; van een leercultuur en informeel le-
ren op de werkvloer is nog nauwelijks sprake; men
wil in die stand van zaken wel degelijk verandering
brengen, maar op een of andere manier komt het
daar maar niet van, of in elk geval gaat het hooguit
voetje voor voetje.

Tegen die achtergrond hebben de mensen van de
systeemwereld bedacht dat registers en masters
gaan helpen. De docenten en managers die wij
spraken, geloven daar niet erg in. Dick formuleer-
de met instemming van zijn collega’s het antwoord
op de vraag naar of registers gaan helpen aldus:
‘Eerlijk gezegd: nee. Dat is een stuk formaliteit,
staat te ver af. Het kan veel beter door direct aan
te spreken, in bijvoorbeeld een functioneringsge-
sprek, even een moment van samen sparren.’ En
teammanager Willem zegt op zijn beurt: ‘Voor mij
heb ik het niet nodig: onze eigen inventarisatie
van waarvoor ze inzetbaar en bekwaam zijn, is
voldoende om mijn formatieplan in orde te krijgen.’
Ariana neemt registers en masters meteen maar
samen: ‘De lerarenbeurs loopt niet storm, en het
lerarenregister verandert daar niet veel aan. De
vraag is: in hoeverre is het voor het mbo relevant
om allemaal docenten met een master te hebben?
Voor docenten zelf is het wel belangrijk dat ze zich
ontwikkelen, maar voor het mbo geloof ik daar
niet zo in.” En daar sluit Karel zich bij aan: ‘Een
bevlogen wijkagent die een gastles komt geven,
heeft meer effect dan een docent met een master.’
Bas deelt trouwens die mening: ‘Als je allemaal
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academisch geschoolde leraren hebt, is de afstand
veel te groot. Neem nou robots bij techniek: voor
leerlingen is het leuk als iemand uit de praktijk het
kan laten zien. Dat is de ultieme manier.” i

Lerarenregister

Wat

Voor alle leraren in het primair en voortgezet onderwijs en docenten in het mbo wordt in 2017 het lerarenre-
gister ingevoerd. Zij houden in het register hun bekwaamheidsonderhoud bij. Het gaat daarbij om gevali-
deerde activiteiten. Na vier jaar wordt bekeken of de docent aan de herregistratiecriteria, opgesteld door de
beroepsgroep, heeft voldaan. Als dat niet het geval is, kan hij geen onderwijs meer geven. Dit is vergelijk-
baar aan de systematiek die voor beroepen in de gezondheidszorg geldt (BIG-register).

Met het lerarenregister worden overigens ook de omschrijving van het beroep van leraar, het professio-
neel statuut en de professionele standaard van de beroepsgroep in de Wet educatie en beroepsonderwijs
opgenomen.

Wanneer
Begin 2016 gaat het wetsvoorstel dat dit allemaal regelt naar de Tweede Kamer. De bedoeling is dat het per
2017 in werking treedt.

Wie doet wat

Leraren en docenten houden in het register hun professionaliseringsactiviteiten bij. De beroepsgroep,
vertegenwoordigd door de Onderwijscodperatie en — in geval van het mbo — naar alle waarschijnlijkheid met
betrokkenheid van de Beroepsvereniging MBO (BVMBO), stelt de herregistratiecriteria op en formuleert de
normen waar het professionaliseringsaanbod aan moet voldoen.
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B Sjoerd Arends

De aansluiting van het technisch mbo-onderwijs op de beroepspraktijk moet verbeteren, volgens
ondertekenaars van het Techniekpact. Maar hoe denken mbo-docenten daar over? Sjoerd Arends
sprak verschillende onderwijsprofessionals in Overijssel en kreeg de indruk dat zij helemaal niet

ontevreden zijn met hun technieklessen.

Wie door de gangen van het Deltion College in Zwolle
dwaalt, hoeft niet te raden waarvoor studenten worden
opgeleid. Zij schilderen deuren, sleutelen aan een
rallyauto, varen - door middel van een simulator - de
haven van Shanghai binnen en onderhouden een F16-
straaljager. Technici in spe worden aan de hand van de
nieuwste technologieén en materialen, voorbereid op
een succesvolle carriére. Toch ziet niet iedereen dit zo.
De ondertekenaars van het Techniekpact bijvoorbeeld
vinden dat mbo-instellingen door de razendsnelle
ontwikkelingen in de technieksector moeite hebben om
innovaties in het werkveld bij te benen.

Het Techniekpact

Het Techniekpact werd in 2013 gesloten om het
groeiende tekort aan Nederlandse technici op te
lossen. Onderwijsinstellingen, bedrijven en over-
heden zetten hun handtekening onder 22 acties.
De acties moeten er niet alleen voor zorgen dat
meer technici worden opgeleid, maar ook dat het
onderwijs verbetert. Net afgestudeerde technici
moeten beter worden voorbereid op innovaties

in het werkveld. Veel van de Techniekpactacties
zijn inspanningen die voor de ondertekening van
het Techniekpact al werden geleverd. Of zoals op
Techniekpact.nl vermeld wordt: ‘Het Techniekpact
verenigt de ambities uit de bestaande plannen en
initiatieven, maar wil die sneller (in 2020) en met
meer daadkracht realiseren.” De ambities lopen
uiteen: elke basisschoolleerling krijgt techniekon-
derwijs, de keuze voor het Natuur en Techniek

in het voortgezet onderwijs wordt gestimuleerd,
bedrijven worden betrokken bij het voortgezet
onderwijs en docenten gaan op stage bij tech-
niekbedrijven.

‘Er is niet alleen een kwantitatief tekort, maar ook een
kwalitatief tekort. Dat is een feit waar iedereen het
onderhand over eens is’, aldus Beatrice Boots, plaats-
vervangend directeur van het Platform Bétatechniek,
een stichting die nauw betrokken is bij het pact en
onder andere werkzaamheden uitvoert voor de betrok-
ken ministeries. Boots zegt, in andere woorden: niet
genoeg mbo’ers hebben de kennis en vaardigheden
die bedrijven in de techniekbranche nodig hebben.

Maar wordt die opvatting ook gedeeld door de men-
sen die mbo-studenten voorbereiden op een baan in
de techniek, de mbo-docenten? Uit gesprekken met
acht mbo-docenten van het Deltion College en het
ROC van Twente blijkt dat het Techniekpact niet leeft
onder hen. Zes van hen weten niet precies wat het
pact inhoudt en twee geinterviewden hebben er zelfs
nog nooit van gehoord.

Maar kennis of geen kennis over het Techniekpact:
vinden docenten dat zij tekort zijn geschoten, als het
gaat om aansluiting op de beroepspraktijk? ‘Nee’,
antwoorden de geinterviewden unaniem. ‘We horen
altijld de klacht dat het onderwijs niet aansluit, maar
dat beeld klopt niet. Als wij nieuw onderwijs ontwik-
kelen, gaan we altijd met bedrijven om de tafel’, zegt
Deltion-docent Bert Drent, werkzaam in het team Verf
& Applicatietechniek. De meeste docenten zijn het er
echter wel over eens dat ze de technische ontwik-
kelingen in het werkveld moeilijk bij kunnen benen.
Maar dat is niet per se erg, vindt scheikundedocent
Piet Jan Volbeda, die sinds 1982 op het ROC van
Twente werkt. ‘Qua software en apparatuur lopen we
altijd achter. Maar je kunt ook niet anders verwachten.
Anders zijn we driekwart van ons budget kwijt’, aldus
Volbeda. De verouderde voorzieningen zorgen er
volgens Volbeda niet voor dat de studenten slecht zijn
voorbereid: ‘lk heb het idee dat bedrijven tevreden zijn.
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Studenten doen tijdens hun studie al veel praktijkerva-
ring op. Ze gaan op stage en krijgen veel practica op
school. Onze ICT is misschien iets verouderd, maar
de basis blijft hetzelfde’, aldus Volbeda. Bovendien
zijn sommige opleidingen misschien te breed voor een
focus op specifieke producten. ‘Ik zit op de proces-
techniekafdeling. Onze studenten komen terecht in

de maakindustrie. De een gaat richting kunststofbe-
werking en de ander kiest ervoor om de voedingsmid-
delenindustrie in te gaan’, zegt docent procestechniek
Henk Schuldink van het ROC van Twente.

Acties

Het standpunt van de docenten, dat hun onderwijs
voldoende aansluit op de beroepspraktijk, strookt
echter niet helemaal met hun activiteiten. Want veel
docenten zijn - linksom of rechtsom - wel degelijk
betrokken bij de acties van het Techniekpact. Een
deel draagt bijvoorbeeld bij aan het Centrum voor In-
novatief Vakmanschap (CIV) Polymeren Coatings en
Composieten, dat onder de vlag van het Techniekpact
valt en waar het Deltion penvoerder van is. Bij dit CIV
zijn - onder andere - de provincie Overijssel, gemeente
Zwolle, verf- en kunststofverwerkende industrie aan-
gesloten. Het centrum ontvangt tussen 2013 en 2017
1,9 miljoen euro van het Rijk. De partners dragen daar
ruim 2 miljoen aan bij. Een deel van dat geld wordt
besteed aan een betere aansluiting van het technisch
beroepsonderwijs op de beroepspraktijk. In 2013
stelde het CIV een lijst met doelen en bijbehorende
activiteiten op. Een greep uit de lijst: docenten lopen
stage bij bedrijven en dragen bij aan onderwijsontwik-
keling, er worden seminars georganiseerd en er wordt
een praktijkbureau opgezet waar bedrijven praktijkop-
drachten aanleveren. Het CIV richt zich specifiek op
bedrijven in de regio om studenten voor te bereiden
op het werk dat in de buurt van de onderwijsinstelling
voor handen is. In Twente en Overijssel zitten bijvoor-
beeld veel bedrijven in de chemiesector. De producten
die daar gemaakt worden, veranderen in hoog tempo.
De ondernemingen zijn bezig met nanotechnologie,
bio based coatings en lichtgevende verven. Het is

de bedoeling dat er een blijvende samenwerking
ontstaat, waarbij bedrijven meer invioed krijgen op het
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onderwijs. ‘Je creéert een collectieve verantwoordelijk-
heid’, zegt Bas de Koekkoek, projectleider CIV PCC.
‘Afspraken zijn contractueel vastgelegd. Dus daar kun
je elkaar gemakkelijk op aanspreken’.

Voor het pact

Voordat de afspraken contractueel werden vastge-
legd, hadden bedrijven ook al invioed op de inhoud
van het onderwijs. ‘Wij vroegen aan bedrijven wat zij
belangrijk vinden. We nodigden ze twee keer per jaar
uit en gingen met hen in conclaaf. Dat gebeurt nu nog
steeds. Binnenkort komt een ondernemer langs die
een fabriek bouwt in Haaksbergen. We vragen aan
hem wat hij nodig heeft’, aldus Henk Schuldink. Ook
de geinterviewden bij Deltion geven aan dat zij altijd
al druk waren met de vernieuwing van hun lesstof. ‘Je
bent zelf verantwoordelijk voor je onderwijs. Wij blijven
al jaren op de hoogte van de laatste ontwikkelingen
binnen ons vakgebied via vakbladen, seminars en een
studieclub. En als we vinden dat zaken onvoldoende
aan het licht komen, kunnen wij een aanvulling op het
onderwijs geven. En als wij onderwijs vernieuwen,
worden bedrijven daarbij betrokken. Dat gebeurde al
voordat het CIV bestond’, zegt Deltion-docent Bert
Drent. Bedrijven hebben wel een zetje nodig, laat een
aantal docenten weten. ‘Het gebeurt niet snel dat die
zelf de telefoon pakken en aanbieden om te presen-
teren. De bal ligt bij het onderwijs’, zegt Drent. Ook
Deltion-docent Haico van der Kolk vindt dat bedrijven
actiever kunnen zijn. ‘Als je vindt dat onderwijs niet
aansluit bij jouw bedrijf, stuur dan wat materialen en
kom langs. Zorg dat studenten weten wat er speelt.
Ze zeggen weleens dat onderwijsinstellingen gesloten
zijn, maar dat is helemaal niet zo. Ik laat overal mijn
visitekaartje achter. Ze kunnen mij altijd bellen’, aldus
Van der Kolk. De komst van het Techniekpact en daar-
mee van het CIV zorgt er volgens de docenten dus
niet voor dat bedrijven een extra opening krijgen om
invioed uit te oefenen op het onderwijs: die opening
was er immers al, vinden ze.

Niet voldoende
Doekle Terpstra, aanjager van het Techniekpact, vindt
dat openheid niet voldoende is. ‘Voor docenten is



het van grote betekenis dat ze gevoel hebben met

de beroepspraktijk en zelf op een assertieve manier
nadenken over hoe ze zich kunnen verbinden. Het is
heel aardig dat docenten zeggen dat ze openstaan
voor input uit het bedrijfsleven, maar dat is bijna een
open deur. Hoe lever je nou boter bij de vis? Ik merk in
de praktijk dat het gesprek tussen bedrijven en het be-
roepsonderwijs niet goed tot stand komt. Je kunt echt
niet zeggen dat de samenwerking goed genoeg is’,
aldus Terpstra. Hij wijst er bovendien op dat niet alle
docenten hun best doen om de laatste ontwikkelingen
bij te benen. ‘Er zijn docenten die hun master halen
en de rest van hun werkzame leven les geven, zonder
mee te gaan in innovaties.’Maar helpt het Techniek-
pact om deze docenten aan het werkveld te verbin-
den? Veel van de docenten weten immers weinig van
het pact, of weten zelfs niet dat het bestaat. ‘Ik snap
dat en dat vind ik helemaal niet erg’, zegt Terpstra.
‘Het Techniekpact is niet in het leven geroepen om de
populariteitsprijs te winnen. Het is er om processen te
stroomlijnen, als mensen daar behoefte aan hebben.
Het gaat erom wat er in de regio’s gebeurt. Er moet
een beweging in het land zijn die snapt hoe belangrijk
technologie voor Nederland is.’

Kloof
Het merendeel van de geinterviewde docenten lijkt al
Techniekpact

Wat

jaren te beseffen dat ze de innovaties in het bedrijfs-
leven moeten bijbenen. Maar geen enkele geinter-
viewde vindt dat ze het roer drastisch om moeten
gooien om de aansluiting van hun onderwijs op de
arbeidsmarkt te verbeteren. Een enkeling verzet zich
zelfs tegen het Techniekpact. ‘Er wordt heel veel aan
het onderwijs getrokken door mensen die inhoudelijk
niet op de hoogte zijn. Daar word ik als onderwijs-
gevende een beetje moe van. Dat zijn gigantische
papieren tijgers die inhoudelijk niets toevoegen aan
de kennis van leerlingen’, zegt Piet Jan Volbeda van
het ROC van Twente. De meeste docenten zien
echter geen kwaad in het pact, alleen weten ze niet
precies hoe het bijdraagt aan hun werkzaamheden.
Ze weten alleen dat ze tegenwoordig op stage kunnen
en dat er extra apparatuur kan worden aangeschaft,
dankzij het CIV. Is daar een probleem mee opgelost?
De docenten vinden van niet. De aansluiting van hun
onderwijs op de arbeidsmarkt was immers al in orde.
Maar kwaad kan het ook niet. Dankzij docentstages
en andere acties zijn de lijntjes tussen bedrijven en on-
derwijsinstellingen korter geworden. ‘Dankzij het CIV
krijgen we hele directe contacten met het bedrijfsleven
in de regio. Die zijn belangrijk’, zegt Bert Drent.

Dit artikel kwam tot stand mede dankzij een werkbeurs
van het Onderwijsfonds COCMA.l

Met het Techniekpact scharen onderwijsinstellingen,werkgevers, werknemers, jongeren, topsectoren, regio’s
en Rijk zich achter de doelstelling meer jongeren geinteresseerd te krijgen voor een onderwijs & loopbaan in
de technische richting. Er zijn 22 landelijke actiepunten, aangevuld met/door en diverse sectorale en regionale
initiatieven. De uitvoering van alle plannen vindt plaats in vijf landsdelen.

Wanneer
Het Techniekpact is in mei 2013 van start gegaan.

Wie doet wat

Scholen, bedrijven en overheid werken in het Techniekpact samen. Elk landsdeel maakt een eigen agenda,
bepaalt zelf waar de accenten liggen en komt zelf tot uitvoering en regie op deze activiteiten.
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Hybride leeromgevingen
4 in het mbo:
het beste van twee werelden
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M José van den Berg en Loes de Jong

Minister Bussemaker heeft de mbo-sector vorig jaar de ruimte gegeven om de beroepsopleidende
en de beroepsbegeleidende leerweg te combineren. José van den Berg en Loes de Jong beschrij-
ven een mooi voorbeeld van een initiatief dat daarop vooruit loopt: de TechniekFabriek.

Een klassiek probleem van beroepsopleidingen is
de kloof tussen het schoolse leren en het leren op
de werkplek. Niet alleen is er een gat tussen wat
er geleerd wordt in de school enerzijds en wat er
van beroepsbeoefenaren op een bepaald moment
wordt gevraagd op de arbeidsmarkt anderzijds.
Voor een fors aantal leerlingen is de schoolse set-
ting zo tegennatuurlijk dat het hun motivatie ernstig
schaadt. Een voor de hand liggende oplossing
voor beide problemen lijkt een betere samenwer-
king tussen beroepsonderwijs en bedrijfsleven.
Hybride leeromgevingen maken dat mogelijk, door
het leren in een schoolse setting te verweven met
leren in praktijksituaties. Het bestaande wettelijk
kader is echter gebaseerd op een keuze: of vooral
leren in de school (bol), of vooral leren in de be-
roepspraktijk (bbl), wat niet bepaald bevorderlijk is
voor dat soort leeromgevingen. Gelukkig heeft mi-
nister Bussemaker vorig jaar mbo-scholen ruimte
gegeven om beide leerwegen te combineren en
een aantal instellingen heeft daar gebruik van
gemaakt. In dit artikel beschrijven we een voor-
beeld van een initiatief dat daarop vooruit loopt: de
TechniekFabriek.

Haken en ogen

Sommige zaken behoeven geen betoog, zoals

de stelling dat beroepspraktijkvorming (BPV) een
essentieel onderdeel is van elke mbo-opleiding.
Maar dat BPV een essentieel onderdeel van een
beroepsopleiding is, betekent nog niet dat de reali-

satie ervan in de praktijk een fluitje van een cent is.

Er kleven namelijk de nodige haken en ogen aan.
We noemen er hieronder vijf.

Wat is beroepspraktijkvorming?

Studenten in het middelbaar beroepsonderwijs
kunnen kiezen uit een beroepsopleidende
leerweg (bol) of beroepsbegeleidende leerweg
(bbl). In een bol-opleiding brengen studenten
gemiddeld 70% van hun opleidingstijd door

in school. Daarnaast lopen ze stage, meestal
aan het eind van de opleiding. Bbl-studenten
zijn gemiddeld 80% van hun opleidingstijd aan
het werk in een leerbedrijf, vaak in de verhou-
ding 1 dag op school, 4 dagen in de praktijk.
De wettelijke term voor de praktijkcomponent
in mbo-opleidingen is beroepspraktijkvorming
(BPV). Deze is in 1995 geintroduceerd met
de definitie: ‘het onderricht in de praktijk van
het beroep’. Het maximaal aantal BPV-uren

in verhouding tot het aantal onderwijsuren is
wettelijk vastgelegd. Verder is tot nu toe ook
bij wet geregeld dat mbo-opleidingen al-

leen een volledige bol- dan wel bbl-opleiding
mogen aanbieden, met de daarbij behorende
strakke regels voor onderwijstijd en BPV.

Een eerste probleem is het vinden van een kwali-
tatief goede leerwerkplek. Stage- en werkplekken
zijn in veel sectoren schaars, met als ernstigste
gevolg dat studenten nogal eens geen stage- of
werkplek kunnen vinden en daardoor hun opleiding
niet kunnen afronden.

Een tweede vraagstuk betreft de relatie tussen de
school- en praktijkcomponent van een opleiding.
Vaak moeten studenten zelf de verbinding zien te
leggen tussen wat ze op school leren en de BPV.
Kennis en vaardigheden die in de schoolse setting
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worden opgedaan, komen niet vanzelfsprekend
terug in de praktijksetting van het stage- of leerbe-
drijf en vice versa.

Vervolgens het motivatievraagstuk. Veel mbo-
studenten, en dat geldt zeker voor bbl-ers, zien het
behalen van een opleidingsdiploma als noodza-
kelijk kwaad om toegang te krijgen tot de arbeids-
markt. Deze studenten zijn vooral gericht op zo
snel mogelijk werken en geld verdienen. Zij zijn
moeilijk te motiveren voor leren in een schoolse
setting.

Een vierde probleem is gelegen in het stelsel. De
kennis en vaardigheden die de studenten leren
tijdens hun opleiding, zijn vastgelegd in kwali-
ficatiedossiers die het resultaat zijn van relatief
langdurig overleg tussen onderwijs, bedrijfsleven
en overheid. Daardoor is het lastig om de daarin
opgenomen einddoelen af te stemmen op actuele
ontwikkelingen in het beroepenveld. Gevolg is dat
studenten niet altijd goed zijn voorbereid op hun
werkplek van morgen, en daardoor niet of moeilijk
aan een baan komen.

En ten slotte is er nog een zwaarwegend cultuur-
vraagstuk. Onderwijs en bedrijfsleven hebben een
gedeelde verantwoordelijkheid in het realiseren
van mbo-opleidingen, maar vertegenwoordigen
twee werelden: in schoolse settingen ligt het pri-
maat bij leren, in bedrijven bij werken.

In dit artikel gaan we vooral in op het tweede en
derde vraagstuk: de vaak moeizame relatie tus-
sen de school- en de praktijkcomponent van een
opleiding en het motivatieprobleem dat zich met
name voordoet bij studenten die het schoolse leren
als een noodzakelijk kwaad zien. Zijdelings komen
ook de andere vraagstukken aan de orde.

Oplossingsrichting

Zoals hierboven al gezegd, zijn mbo-opleidingen
wettelijk verplicht een volledige bol- dan wel bbl-
opleiding aan te bieden, met elk eigen strakke
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regels voor onderwijstijd en BPV. In het beleid en
de praktijk wordt al langer dan vandaag onderkend
dat dit keurslijf niet helpt om de geschetste vraag-
stukken aan te pakken, maar tot voor kort bleef het
bij die constatering. Recentelijk heeft minister Bus-
semaker echter de mogelijkheid geboden om ‘the
best of both worlds’ te verenigen door mbo-scholen
ruimte te geven beide leerwegen te combineren.
Ze verwacht dat daarmee de leerroute van studen-
ten beter aansluit op het werk dat zij gaan doen

en dat mbo-opleidingen gemakkelijker kunnen
inspelen op de ontwikkelingen op de arbeidsmarkt,
omdat er meer ruimte komt om samen met het be-
drijfsleven het onderwijs (flexibel) vorm te geven.
Uiteindelijk zou dit de baankans van studenten
moeten vergroten. Met het experiment ‘beroepsop-
leiding gecombineerde leerwegen bol-bbl’ maakt
het ministerie van OCW zo’n combinatie mogelijk.
Mbo-scholen konden zich hiervoor tot 1 juni 2015
aanmelden. Het experiment biedt ruimte om een
leerroute aan te bieden waarbij studenten eerst on-
derwijs krijgen in de school (bol) en in het tweede
deel van de opleiding voornamelijk aan de slag
gaan in een stagebedrijf (bbl). Voorwaarde is dat
een mbo-school kan aantonen dat een leerbedrijf
of opleidingsbedrijf opleidingsplaatsen beschikbaar
stelt.

De in 2012 gestarte TechniekFabriek gold als
voorbeeld dat het combineren van leerwegen

kan werken. Het is daarmee een voorloper op het
experiment. Initiatiefnemer is NS/NedTrain, met
ROC van Twente als landelijke scholenpartner, die
het ROC van Amsterdam daarbij heeft betrok-

ken omdat de TechniekFabriek een leerlocatie

in Zwolle en in Amsterdam kent. De Techniek-
Fabriek biedt de tweejarige opleiding Monteur
Mechatronica niveau 2 aan, in combinatie met NS/
NedTrain-specifieke opleidingen, zoals specifieke
materieelkennis, veiligheid en kwaliteit. Leerlingen
worden opgeleid tot juniormonteurs in een van de
onderhouds-, service- of revisielocaties van NS/
NedTrain, verspreid over heel Nederland. Het
eerste jaar is vormgegeven als een bol-opleiding,



waarbij de leerlingen voornamelijk leren werken

in Amsterdam of Zwolle en 4 maal 2 weken stage
lopen op de verschillende locaties van NedTrain.
Het tweede jaar is ingericht als een bbl-opleiding,
waarbij leerlingen vooral werkend leren op de loca-
ties van NedTrain en 4 maal 2 weken terugkomen
in de leerlocaties. Het leren in een schoolse setting
en in praktijksituaties wordt zodanig verweven dat
lerend werkend en werkend leren een organisch
geheel vormen. Doel van deze ontwikkeling naar
een hybride leeromgeving is het realiseren van
een opleidingsontwerp dat leerlingen aanspreekt,
hen toerust voor de beroepspraktijk en zowel
vanuit het perspectief van de student als vanuit
NS/NedTrain een hoog rendement heeft. Voor de
student: een diploma en eenbetaalde baan bij NS/
NedTrain. Voor NS/NedTrain: voldoende goed
opgeleide medewerkers die direct inzetbaar zijn in
een van de NS/NedTrain-locaties.

Hybride leeromgeving

Voordat we de casus TechniekFabriek zelf nader in
beeld brengen, is het goed kort stil te staan bij de
theoretische achtergrond van zo’n aanpak.

Bij de TechniekFabriek ontstaat wat we ook wel
omschrijven als een hybride leeromgeving. Deze
kun je karakteriseren aan de hand van de hierna
volgende figuur. De vier kwadranten staan voor
(het ontwerpen van) vormen van leren die relevant
zijn om leerlingen op te leiden naar vakman-
schap. De term ‘geconstrueerd’ staat daarbij voor
de schoolse, geconstrueerde kant van de zaak;
‘realistisch’ staat voor alles wat met leren op de
werkplek te maken heeft.

Geconstrueerde acquisitie (het kwadrant linksbo-
ven) betreft een setting gericht op de kennisver-
werving door de leerling, direct verbonden aan de
beroepscontext. Geconstrueerde participatie (het
kwadrant linksonder) heeft betrekking op leren in
authentieke werksituaties om complexe werkpro-
cessen stap voor stap uit te diepen. Bij realistische
acquisitie (het kwadrant rechtsboven) worden

Geearatnusond

Participots

Figuur 1. Model voor het ontwerpen van hybride
leeromgevingen (Zitter & Hoeve, 2012)

bewust situaties gecreéerd waarin het werkproces
kan worden stilgezet om kritisch te reflecteren op
praktijksituaties. Realistische participatie (het kwa-
drant rechtsonder) slaat op de werkplek met het
echte werkproces, waar vooral geleerd wordt door
te doen. Een leeromgeving kan hybride worden
genoemd als alle kwadranten zijn vormgegeven en
op elkaar zijn afgestemd.

Een hybride leeromgeving wordt verder ge-
kenmerkt door de manier waarop de volgende
elementen zijn ontworpen:

*  ruimtes: waar wordt fysiek en digitaal ge-
leerd?

. artefacten: met welke onderwijsmateriaal,
professioneel gereedschap, hulpmiddelen en
materialen wordt geleerd?

+  tijd: wanneer wordt geleerd?

+  rollen: wie zijn er actief in de leeromgeving?
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Kenmerkend voor een hybride leeromgeving is dat
het ontwerp van ruimtes, artefacten, tijd en rollen
verschillende vormen van leren uitlokt. Criteria zijn
onder andere authenticiteit, variéteit en maatwerk.
Het ontwerp stelt studenten in staat om - waar
passend - zelfstandig aan de slag te gaan in een
tempo dat aansluit bij hun niveau. Daarbij kun-
nen studenten een beroep doen op uiteenlopende
expertise van opleiders en medestudenten.

De casus TechniekFabriek

In de TechniekFabriek leren leerlingen in prak-

tijk- en theorielokalen, in de loods waar treinma-
terieel staat, op de opstelterreinen voor service

of onderhoud om daar just-in-time specifieke
praktijkcomponenten te kunnen behandelen, en op
de werkplek in een van de onderhouds-, service-
of revisielocaties. De eerste drie ruimtes zijn fysiek
gepositioneerd in de locaties van de TechniekFa-
briek in Amsterdam en Zwolle. Beide locaties zijn
weer gesitueerd in een revisie- en servicelocatie
van NS/NedTrain.

Opleidingsinhouden zijn gestructureerd in beteke-
nisvolle eenheden: beroepstaken, ontleend aan
werkprocessen bij NS/NedTrain. Deze beroepsta-
ken bestaan uit treintechniek, techniek en mecha-
tronica. Ze omvatten zowel praktische oefening als
theoretische verdieping. Het eerste jaar bestaat

uit vijf beroepstaken, het tweede jaar uit twee plus
een Proeve van Bekwaamheid. Daarnaast krijgen
leerlingen Nederlands, rekenen en burgerschap.
Leerlingen plannen zelf de beroepstaken, waar-

bij ze in kortcyclische processen van praktische
opdrachten en theoretische activiteiten afwisselend
werken in verschillende ruimtes. De beroepstaken
sluiten, zowel naar taal als de complexiteit van op-
drachten, aan bij het niveau van de leerlingen. Zij
voeren deze taken zelfstandig - individueel dan wel
samen met medestudenten - uit onder begeleiding
van praktijkopleiders van NS/NedTrain, leerbege-
leiders van het Leercentrum van NS en docenten
van beide roc’s.
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In de TechniekFabriek zijn praktijkruimtes ingericht,
met alle materieel en gereedschap (schroeven,
vijlen en boren, enzovoorts) die nodig zijn om de
praktijk en theorie van treintechniek, techniek en
mechatronica onder de knie te krijgen. Leerlingen
werken met authentiek NS-materieel in de vorm
van mock-ups van onder andere een motorgene-
rator, een treindeur en een bio-toilet, met werkbe-
schrijvingen die in de praktijk gebruikt worden en
in de ‘grijze trein’. In de ‘grijze trein’ (de informele
benaming van het basisopleidingsprogramma voor
iedere monteur die bij NS/NedTrain werkt) verzorgt
het NS Leercentrum de treinspecifieke onderdelen
van de opleiding. Praktijk en theorie opdrachten
van treintechniek (‘grijze trein’), techniek en me-
chatronica vormen bij leren/werken in de Techniek-
Fabriek een samenhangend geheel.

De leerlingen zijn dagelijks van 8.30 tot 16.30 uur
in de TechniekFabriek aanwezig, met uitzondering
van de woensdagmiddag, want dan zijn ze vrij.

In de TechniekFabriek is er geen vaststaande
planning of klassikaal rooster; alleen wanneer er
behoefte aan is, wordt er klassikaal les gegeven.
Leerlingen bepalen zelf het tempo waarin ze leren
en worden wanneer nodig bijgestuurd. Ze werken
vanaf dag een in bedrijfskleding, zowel om veilig-
heidsredenen als met het oog op ontwikkeling van
arbeidsidentiteit. Ook zijn leerlingen vanaf dag een
verantwoordelijk voor zorgvuldig beheer en onder-
houd van de materialen waarmee zij werken.

Leerlingen komen gedurende de tweejarige
opleiding nooit in een roc. Het lerend werken
vindt plaats in de TechniekFabriek; de BPV in een
van de onderhouds-, service- of revisielocaties.

In het eerste jaar leren leerlingen vooral in de
TechniekFabriek werken. In het tweede jaar is dit
net andersom. Dan zijn ze vooral op de werkplek
aan het leren in een van de NS/NedTrain-locaties.
Bij het leren in een van de NS/NedTrain locaties
werken de leerlingen in ploegendiensten die 24/7
actief zijn; daar ervaren zij de echte productiedruk
van het werken bij NS/NedTrain. In het eerste jaar



krijgen de leerlingen een stagevergoeding. In het
tweede jaar krijgen ze betaald.

Wat leerlingen vinden van de TechniekFa-
briek

In 2014/2015 is een evaluatieonderzoek uitge-
voerd onder tweedejaars leerlingen van het cohort
2013-2015 (n=30). Gevraagd is naar leertevre-
denheid en leeropbrengsten. Daarnaast zijn
focusgroepgesprekken gevoerd met eerstejaars
leerlingen (n=11) en met alumni die in augustus
2014 zijn afgestudeerd (n=5). De uitkomsten laten
niet alleen zien hoe motiverend het opleidingscon-
cept van de TechniekFabriek is, maar ook dat de
leerlingen een andere kijk op leren ontwikkelen.
Veel leerlingen gaven aan gebruik te willen maken
van de mogelijkheden bij NS om door te leren.

Belangrijkste drijfveer van leerlingen om voor

de TechniekFabriek te kiezen, in plaats van een
mechatronica-opleiding in een ‘regulier’ roc, is de
baangarantie en het salaris in het tweede jaar.
Jaarlijks melden zich circa 400 leerlingen aan voor
de opleiding in de TechniekFabriek. Met het oog
op de baangarantie worden er niet meer leerlingen
aangenomen dan er kunnen worden geplaatst:
zo'n 40 leerlingen per jaar. Selectie gebeurt in
samenwerking tussen TechniekFabriek, operatie
NedTrain en het roc. Belangrijkste selectiecrite-
ria zijn motivatie en technische affiniteit. Van het
cohort 2013-2015 zijn 27 van de 30 leerlingen in
augustus 2015 in dienst gekomen; zij werken nu
als junior-monteur in één van de NS/NedTrain
locaties.

Leerlingen geven aan veel te hebben geleerd in de
TechniekFabriek, niet alleen op praktisch en theo-
retisch gebied, maar ook op het gebied van gedrag
en houding. De theoretische leeruitkomst die
leerlingen noemen is een brede(re) kennisbasis op
het terrein van metaal, elektro en materieeltech-
niek. Verder vinden ze dat ze praktisch vaardiger
zijn geworden, en goed zijn voorbereid op het
echte werk. Een vaak genoemde leeruitkomst is

dat leerlingen meer vertrouwen hebben gekregen
in eigen kunnen.

Wat leerlingen vooral motiveert, is het werkend
leren en dan met name op plekken waar de verwe-
venheid met de NS/NedTrain-beroepspraktijk het
sterkst is: in een van de onderhouds-, service- en
revisielocaties en in de ‘grijze trein’. Leerlingen
zeggen dat zij de theorie beter snappen door
toepassing in de praktijk. Wat sterk aanspreekt

is het met ‘hart, handen en zintuigen’ leren en op
die manier inzicht ontwikkelen en dingen onthou-
den. Dit komt ook terug bij de tevredenheid van
leerlingen over het oefengereedschap en trein-
materiaal waarmee ze leren en werken. Vooral de
‘grijze trein’ wordt genoemd omdat deze het meest
overeenkomt met de echte werkplek.

Een tweede motivatiefactor is sociale cohesie.
Leerlingen hechten aan het werken in een vaste
groep van leerlingen en begeleiders met wie ze
twee jaar samen optrekken. Ze geven aan dat je
elkaar daardoor (beter) leert kennen en op elkaar
kunt inspelen. Dit creéert collegialiteit. Vooral in
het contact met de praktijkopleiders en mentor-
monteurs voelen zij zich een gelijke, een collega in
plaats van een leerling. Leerlingen geven aan een
minder hechte band met de roc-docenten te heb-
ben, en voelen zich bij roc-docenten meer leerling
dan collega.

De zelfstandigheid die van leerlingen wordt ver-
wacht is de derde motivatiefactor. Leerlingen zijn
zelf verantwoordelijk om beroepstaken binnen een
bepaalde tijd af te ronden en kunnen daarbij een
beroep doen op praktijkopleiders, roc-docenten
en medeleerlingen. Leerlingen geven aan geen
moeite te hebben met het zelfstandig plannen van
de beroepstaken, omdat die een herkenbare en
duidelijke structuur hebben. Het beroep dat wordt
gedaan op eigen verantwoordelijkheid, zorgt er
ook voor dat leerlingen algemene vaardigheden
ontwikkelen, zoals plannen, samenwerken, proble-
men oplossen, initiatief nemen.
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Ten slotte

Het opleidingsconcept dat in de TechniekFabriek
wordt gerealiseerd, motiveert leerlingen, zorgt

dat ze een andere kijk op leren ontwikkelen en
levert beginnende vakmensen op met een baan
als junior-monteur bij NS. Dat is winst voor een (v)
mbo-leerlingenpopulatie die over het algemeen
minder intrinsiek gemotiveerd is tot leren, met
moeite een positie op de arbeidsmarkt vindt en
snel afhaakt in schoolse leeromgevingen. Wat

de leerlingen betreft mag het aandeel leren in de
beroepspraktijk nog groter zijn, kan de verbinding
tussen bepaalde mechatronica-onderdelen en de
beroepspraktijk van NS/NedTrain versterkt worden

en zou het mogelijk moeten zijn om verschillen
tussen leerlingen in startniveau en leertempo te
verzilveren. NS/NedTrain investeert samen met
de roc’s in de doorontwikkeling van het opleidings-
concept, de professionalisering van de opleiders
en de organisatie. Daarnaast zijn aanpassingen

in de wet- en regelgeving nodig. Om werken en
leren nog meer in samenhang te brengen en gelijk
op te laten gaan, is combineren van bol/bbl in één
opleidingstraject niet voldoende. Voorwaarde is
flexibel om kunnen gaan met het aandeel schools-
en werkplekleren in een opleidingstraject, en een
andere kijk op wat onderwijstijd en BPV is. B

Experimenten met gecombineerde leerwegen en ‘cross overs’

Wat

Bij het experiment gecombineerde leerweg gaat het er om dat door het verbinden van de bol en
de bbl de samenwerking tussen onderwijs en bedrijfsleven intensiever wordt, zodat opleiding en

arbeidsmarkt ook beter op elkaar gaan aansluiten.

Het experiment cross overs maakt het mogelijk dat opleidingen uit verschillende domeinen worden
gecombineerd tot een nieuwe kwalificatie, zodat onderwijs en bedrijfsleven beter kunnen inspelen
op innovatieve, opkomende cross-sectorale beroepen. Voorbeelden zijn: technische verpleegkunde,

e-commerce.

Wanneer

Het experiment gecombineerde leerweg is mogelijk sinds 1 augustus 2015.

Het experiment met cross overs gaat feitelijk per augustus 2017 van start; aanvragen kunnen waar-
schijnlijk vanaf 1 augustus 2016 worden ingediend.

Wie doet wat

Experimenten gecombineerde leerweg kunnen door mbo-instellingen worden aangevraagd bij OCW.
De cross-over experimenten zijn er nog niet; het wachten is nog op het definitieve besluit, op grond
waarvan instellingen het experiment dan ook kunnen aanvragen bij OCW.
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EXECUTIVE MASTER OF
MANAGEMENT IN EDUCATION

L/AW\%Y UW LEERLINGEN ZICH
BETER VOELEN IN EEN DIGITALE KLAS?

Bij TIAS stellen we nieuwe vragen op het snijvlak van wetenschap,
business en maatschappij. We stimuleren een nieuwsgierige attitude

bij onze deelnemers zodat zij hun organisaties in het onderwijs kunnen

vernieuwen en voorbereiden op de toekomst. De TIAS Executive Master
SCHOOL FOR

of Management in Education (MME) is een erkende masteropleiding BUSINESS AND SOCIETY
en biedt u inspirerende perspectieven, gefundeerde kennis en nieuwe
vaardigheden, toegepast op uw dagelijkse praktijk.

Meer informatie: www.tias.edu/dnm

TILBURG UNIVERSITY

EINDHOVEN UNIVERSITY

NEVER STOP ASKING OF TECHNOLOGY
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M Paula Willemsen en Rob Vink

Er is en blijft veel aandacht voor de kwaliteit van de examinering in het mbo, getuige bijvoorbeeld
de recent tussen OCW en de MBO Raad afgesloten Examenagenda 2015-2020. Ingrijpen aan de
‘harde kant’ van de examinering is volgens Paula Willemsen en Rob Vink niet voldoende. Minstens
zo belangrijk is vertrouwen en aandacht voor de ‘zachte kant’: sturen, verantwoorden en leren.

Het borgen van de kwaliteit van mbo-examens is
cruciaal, vooral met het oog op het vertrouwen in de
kwaliteit van de opleidingen en de beroepsbeoefe-
naren die met het diploma op zak de arbeidsmarkt
betreden. Twijfels over de wijze waarop er in het
middelbaar beroepsonderwijs wordt geéxamineerd,
hebben direct impact op de waarde van diploma’s. Uit
ons onderzoek blijkt dat bestuurders, leden van de
examencommissies, examenfunctionarissen, het be-
drijfsleven en beleidsmakers het er over eens zijn dat
de kwaliteit van de examinering omhoog moet (Vink
& Willemsen, 2015a/b). Er worden veel inspanningen
gepleegd om de kwaliteit te verbeteren, bijvoorbeeld
door professionalisering, instrumentontwikkeling en
de ontsluiting van kennis via het Servicepunt Exami-
nering mbo.

Ondanks al deze inspanningen blijft de kwaliteit van
de examinering vooralsnog onvoldoende, althans, bij
veel opleidingen. Voor de minister van OCW zijn de
voortbestaande onvolkomenheden aanleiding om in
te grijpen.

Er is ten eerste een wetswijziging in voorbereiding
rond de examencommissies. De eisen aan en de
taken van de examencommissies worden verduide-
lijkt en voorschriften rond de onafhankelijkheid van
leden van de commissies worden aangescherpt.
Ten tweede worden scholen verplicht om gebruik te
maken van bij gecertificeerde examenleveranciers
ingekochte examens. Het alternatief is dat zij hun
gezamenlijk of individueel ontwikkelde examens
extern laten valideren. De minister beraadt zich op
de wijze waarop deze externe validering vorm krijgt.
Wij hebben op dit punt geadviseerd om processen
waarmee de producten tot stand komen te toetsen en
een steekproef van examenproducten onder de loep

te nemen.

Het is zeker wenselijk om alles in het werk te stel-

len om de examenkwaliteit te borgen. Genoemde
wettelijke maatregelen dragen daar aan bij. Maar
worden daarmee voldoende garanties geboden

voor (betere) examenkwaliteit? Dat is de vraag waar
we in dit hoofdstuk bij stil staan. We beschrijven

eerst de kwaliteit van de examinering in het mbo.

We zullen daarbij concluderen dat een deel van de
problematiek verklaard wordt vanuit het functioneren
van de examencommissies en onvolkomenheden

in de examenproducten. Echter, ook (en vooral)

de examinering op de werkplek verdient de nodige
aandacht. Aansluitend gaan we dan ook in op wat uit
ons onderzoek naar voren komt over het functioneren
van de examencommissies, de kwaliteit van het exa-
meninstrumentarium en examinering op de werkplek.
We sluiten het artikel af met een pleidooi voor meer
vertrouwen en aandacht voor de ‘zachte’ kant: sturen,
verantwoorden én leren.

Kwaliteit van de examinering

In de historische schets die wij eerder maakten (Ro-
man & Willemse, 2012) laten we zien dat kwaliteits-
problemen met betrekking tot examens hardnekkig
zijn. Verschuivende kaders zijn daar mede debet
aan. De ontwikkeling naar meer competentiegericht
examineren vraagt andere deskundigheid van betrok-
kenen. We beargumenteren eveneens dat kwaliteits-
problemen niet uitsluitend betrekking hebben op de
examenproducten. De cijfers van de Inspectie van
het Onderwijs onderstrepen het belang om verder te
kijken dan de producten alleen (Inspectie, 2015).

De helft van de opleidingen scoort op het niveau van
het kwaliteitsgebied als totaal nog onvoldoende. Dat
is veel; er treedt bovendien de laatste jaren nauwe-
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Tabel 1. Percentage opleidingen dat als voldoende is beoordeeld op examinering en diplomering

2012 2013 2014
Kwaliteitsgebied: examinering en diplomering 51 49 53
Exameninstrumentarium 74 73 92
Onderscheid tussen ontwikkelgerichte toetsen en examinering 92 95 99
Dekking van het kwalificatiedossier 88 80 95
Cesuur 86 91 96
Beoordelingswijze 84 83 94
Transparantie 83 86 96
Afname en beoordeling 71 86 81
Authentieke afname 97 96 99
Betrouwbaarheid 72 86 80
Diplomering 66 56 57
Besluitvorming diplomering 83 84 87
Verantwoordelijkheid examencommissie 68 59 57

Toelichting: in de tabel zijn de significante verschillen vetgedrukt. Het kwaliteitsgebied omvat het totaaloordeel over de
examinering en diplomering. Het oordeel is uitgesplitst in drie aspecten (gearceerd weergegeven) met daarbij de onderliggende

indicatoren.

lijks verbetering op in dit percentage. Er is echter wel
sprake van enige verbetering van het exameninstru-
mentarium. Volgens de inspectie is dat deels te dan-
ken aan het feit dat het aandeel ingekochte examens
is toe genomen. Daarnaast is de kwaliteit van het zelf
ontwikkelde exameninstrumentarium verbeterd door
toegenomen deskundigheid.

Er zijn kortom twee kernproblemen te onderkennen
als het gaat om de kwaliteit van examinering in het
mbo. Ten eerste is de kwaliteit van het zelf of in sa-
menwerking geconstrueerde exameninstrumentarium
minder goed dan die van de ingekochte producten.
(Deels) eigen ontwikkeld materiaal scoort vaak onvol-
doende op dekking van het kwalificatiedossier en be-
oordeling. Ten tweede signaleert de inspectie dat 59%
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van de opleidingen in 2013 een voldoende scoort op
de verantwoordelijkheid van de examencommissie.
Daarbij merkt de inspectie op dat ‘examencommis-
sies onvoldoende zicht hebben op de kwaliteit van
de examinering en diplomering’. En: ‘leden van de
examencommissie weten bijvoorbeeld niet of de
afname betrouwbaar is en hoe de examens in de be-
roepspraktijk beoordeeld moeten worden’ (Inspectie,
2014). Deze aspecten blijken ook in ons onderzoek
naar het functioneren van de examencommissies
belangrijk: hoe krijg je zicht op de wijze waarop de
examens in de praktijk worden gebruikt? Hoe profes-
sioneel gaan de docenten en de praktijkbeoordelaars
daarmee om? En hoe spreek je docenten aan op hun
handelen? En wordt geleerd van eventuele fouten bij
de afname en beoordeling?




Gelet op de hierboven beschreven problemen is het
goed te begrijpen dat wordt ingezet op verbetering
van het functioneren van de examencommissies en
de kwaliteit van de ingezette examenproducten. Tege-
lijkertijd zien we dat een belangrijk aspect, de afname
en beoordeling, in de huidige maatregelen niet gedekt
worden. Hieronder gaan we in op deze cruciale
randvoorwaarden om de kwaliteit van de examinering
te verbeteren.

Het functioneren van de examencommissie
Vanzelfsprekend moet de organisatie van de examen-
commissie op orde zijn. Het is belangrijk dat er een
goede planning van steekproeven is, dat de werkver-
deling op orde is en er een optimale verantwoorde-
lijkheidsverdeling is. Zo stelt één van de roc’s in ons
onderzoek: ‘Het cyclisch werken met een jaarplanning
en standaardagenda’s is een kritische succesfactor.
De procedures en formats moet en goed beschreven
zijn. In de kwalliteitstool zijn alle processen te vinden.
De teamexamencommissies hebben alle proces-

sen in beeld. Zij bekijken vooraf en achteraf of alles
geborgd is.’ Juist aan een gedegen inrichting van de
examenorganisatie ontlenen de examencommis-

sies de legitimiteit om mensen aan te spreken: ‘Het

is heerlijk dat het op papier staat en dat anderen
hetzelfde doel voor ogen hebben. De examencom-
missie-leden vinden elkaar, formeel en informeel om
uit te wisselen en dilemma’s te bespreken.’

In ons onderzoek concluderen we dat de kracht van
de examencommissie naast de organisatie bepaald
wordt door de mate waarin deze:

*  gelegitimeerd,

+  onafhankelijk georganiseerd en

. kwaliteitsbewust is.

Het belang van een goede organisatie strekt dus
verder dan alleen het creéren van een zorgvuldige en
transparante werkwijze an sich. Het is een randvoor-
waarde voor het realiseren van een cultuur waarin
men elkaar aanspreekt. De examencommissies ontle-
nen daar hun legitimiteit aan. Vink en Kaptein (2008)
maken in dit verband onderscheid tussen hard en soft
control. Hard control zijn de expliciet vastgestelde en

vastgelegde maatregelen binnen de organisatie, in-
clusief de uitvoering daarvan. Het gaat om registratie,
beschrijvingen, risicobeheersing en interne controle.
Bij soft control gaat het om beheersmaatregelen met
het oog op beinvloeding van gedrag en de dieperlig-
gende overtuigingen van mensen. Bovengenoemde
legitimiteit, onafhankelijkheid en kwaliteitsbewustzijn,
helpen om dat te realiseren. Een roc stelt: ‘Het is een
risico dat het kwaliteitsbewust werken als voorschrij-
vend wordt ervaren. Belangrijk hierbij is dat mensen
hierin goed meegenomen worden: in de praktijk
ervaren en met mensen doen. Betrokkenen moeten
ervaren dat het van belang is voor henzelf, dat het
betekenis heeft en geen opgelegde bureaucratie is.
Dit vraagt veel overleg met betrokkenen.’

Het exameninstrumentarium op orde

De tweede pijler is het exameninstrumentarium op
orde. De roc’s en de examencommissies daarbinnen
zetten al veel in gang om daarvoor te zorgen. Het
gaat daarbij ten eerste om de afweging tussen inkoop
en de inzet van zelf of in samenwerking gemaakte
producten. Deze afweging is niet alleen gebaseerd op
de kwaliteit van het instrumentarium. Overwegingen
die meespelen zijn eigenaarschap en zeggenschap.
Welke ruimte hebben de teams om eigen keuzes te
maken? Sluiten exameninstrumenten wel aan bij de
wijze waarop de teams hun examens willen organise-
ren? En bovendien: worden instrumenten ongewijzigd
ingezet zoals bedoeld? Of worden er toch veranderin-
gen in beoordelingsformulieren of andere delen van
het instrument aangebracht?

Ook voor de inzet van instrumenten geldt dus: ze
moeten kwalitatief goed zijn (de harde kant), maar de
zachte kant (eigenaarschap, afname, beoordeling) is
minstens zo belangrijk. In ons onderzoek benoemen
we het belang van een goede positionering van de
examencommissie om zich vanuit een onafhankelijke
positie te vergewissen van de kwaliteit van de exami-
nering. Het is altijd belangrijk dat de examencommis-
sie continu geinformeerd is.

Externe validering van zelfgemaakt examenproducten
is volgens onze respondenten een mogelijke manier
om de kwaliteit van de exameninstrumenten te ver-
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beteren. Dat is belangrijk omdat ‘de discussie over de
kwaliteit van examens nu eens op moet houden. De
sector moet een krachtig statement maken: examens
in het mbo? Zo doen we dat!’

De externe validering moet veel vertrouwen wekken
in de kwaliteit van examenproducten. Dat kan volgens
onze respondenten als aan een aantal uitgangspun-
ten wordt voldaan:

. Ze de kwaliteit van het examenproduct als
één probleem; het hele examenproces en dan
vooral de kwaliteit van de afname is een ander
ding. Met andere woorden, straks hebben we
kwalitatief goede examenproducten die verkeerd
ingezet gaan worden.

. De werkwijze van externe validering van indivi-
dueel of in samenwerking ontwikkelde examens
moet zoveel mogelijk lijken op de werkwijze zo-
als die van (bijvoorbeeld) de Groene Standaard,
Stichting Praktijkleren of die van de Stichting
Examens Mobiliteitsbranche.

»  Scholen zouden meer moet inkopen zodat het
probleem van eigen gemaakte examens in
omvang afneemt. Als inkoop niet mogelijk is of
om bepaalde redenen niet wenselijk is, zouden
ze de krachten moeten bundelen en samen exa-
menproducten ontwikkelen. Het zelf 'frébelen’
aan examenproducten zou ontmoedigd moeten
worden. Bundel expertise.

*  Voorkom dat de verantwoordelijkheid voor de
examinering weglekt naar externe instituties.
‘Organiseer de externe validering niet op een
anonieme wijze maar zorg dat scholen betrok-
ken blijven, richt je op leren en verbeteren.’

De wijze waarop de externe validering van examen-
producten vorm krijgt, is nog onderwerp van gesprek.
Maar los van de manier waarop dat gebeurt, kunnen
we uit deze uitgangspunten ook aanbevelingen voor
de scholen afleiden:

«  zorgvuldig afwegen of inkoop de voorkeur heeft;
«  altijd samenwerken bij het maken van examen-

instrumenten;
»  zorg dragen dat de juiste expertise daarbij wordt
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ingezet;

+  vreemde ogen mee laten kijken om van elkaar te
leren en vooral zicht te krijgen op welke examen-
producten in de praktijk worden ingezet en de
manier waarop dat gebeurt.

Goede examinering, verantwoorde diplo-
mering

Een veelgenoemd knelpunt is de examinering op de
werkplek. Dat heeft te maken met de grote waarde die
wordt gehecht aan vergelijkbaarheid aan de ene kant
met de herhaalbaarheid en diversiteit van de werkplek
aan de andere kant. Deze staan op gespannen voet
met elkaar. De keuze voor examinering op de werk-
plek moet weloverwogen zijn. Het begrip ‘authentieke
afname’ betekent immers niet dat dit noodzakelijker-
wijs de werkplek moet zijn. Het is zaak de sterktes en
zwaktes goed af te wegen. In de publicatie ‘Examine-
ren op de werkplek’ (Willemsen & Denissen, 2012) ko-
men deze sterktes en zwaktes uitvoerig aan de orde.

Het sterke punt is dat inhouden geéxamineerd kunnen
worden die niet eenvoudig te simuleren zijn. Er zijn
op de werkplek ervaren beoordelaars die het beroep
waarvoor wordt opgeleid goed kennen. Op de werk-
plek laten deelnemers, in een bij het beroep passende
context, zien wat ze kunnen.

De beperkte invioed van de scholen is een belang-
rijke oorzaak van de zwaktes van examinering op de
werkplek. Het vraagt afstemming en dialoog om de
examinering zo te laten plaatsvinden dat de opleiding
daar verantwoordelijkheid voor kan nemen. Oplos-
singen zijn: de opleiders van de school zijn aanwezig
bij de examensituatie, zorgen voor goed examenma-
teriaal met duidelijke instructies en communiceren
transparant met de praktijkopleiders. Een andere
zwakte is dat het ondoenlijk is om steeds controle uit
te oefenen tijdens de examens op de werkplek: oplei-
ders vertrouwen er op dat de afname wel deugdelijk
zal verlopen. Misschien is dat ook zo, alleen laten de
praktijkopleiders soms een beeld zien dat maakt dat
de opleiding haar dialoog verder moet intensiveren of
in samenspraak met het werkveld naar alternatieven
moet zoeken.



Verbetering realiseren: sturen, verantwoor-
den én leren

De lage examenkwaliteit bij veel opleidingen is een
hardnekkig probleem. Dat levert de situatie op dat de
overheid zich genoodzaakt voelt (steeds opnieuw)
maatregelen te treffen die passen bij een situatie
waarin het vertrouwen dat de sector het zelf oplost,
laag is (low trust). De aanscherping van wet- en
regelgeving leidt per definitie tot (ervaren) beperking
van de ruimte (voor opleidingsteams) om eigen
afwegingen te maken bij het vormgeven van het
examenproces.

Voor de scholen is een complicerende factor dat de
kaders waarbinnen zij werken steeds veranderen.
Denk aan de invoering van de centraal ontwikkelde
examens rekenen en Nederlands, nieuwe toezicht-
kaders of de herziening van de kwallificatiestructuur.
Steeds veranderende kaders zorgen voor onrust. Bo-
vendien is er steeds veel tijd nodig om veranderingen
door te voeren, tijd die maar een keer kan worden
besteed. Docenten, leidinggevenden, bestuurders en

Examenagenda mbo 2015-2015

Wat

staf zitten continu in een spagaat om de lopende pro-
cessen zo goed mogelijk uit te voeren en dat wat op
hen afkomt zo snel en zo goed mogelijk in te passen
in de dagelijkse praktijk.

Alle belanghebbenden zijn gebaat bij meer rust en
een aansturing die uitgaat van high trust. Voor de
overheid is het echter in het huidige spanningsveld
bijna ondoenlijk om op de handen te blijven zitten. De
druk om de kwaliteit van de examens te vergroten, is
daarvoor te groot. En toch is dat nodig. Scholen moe-
ten de ruimte en rust ervaren om aandacht te geven
aan de ‘zachte’ kant van de examenprocessen: de
mensen die in de dagelijkse praktijk steeds proberen
optimale beslissingen te nemen en dat doen in een
cultuur waarin het gebruikelijk is van elkaar te leren,
elkaar aan te spreken en steeds te verantwoorden
wat de opbrengsten van het handelen zijn. Dat is de
verantwoordelijkheid die de teams, leidinggevenden
en bestuurders van de scholen op zich moeten ne-
men. Alleen dan kan de overheid wat meer op afstand
treden en de opeenstapeling van regels afremmen. Bl

Met de examenagenda maken de MBO Raad, de NRTO (erkende mbo-opleidingen) en OCW afspraken
over de verbetering van de examenkwaliteit, langs drie lijnen:
o Exameninstrumenten op orde brengen, door deze meer in gezamenlijkheid te ontwikkelen en in te

kopen

*  Examenprocessen zijn in de instellingen helder belegd; de positie van de examencommissies is
duidelijk. De examinering voldoet aan de relevante standaarden.
o Betrokkenen bij examinering — zowel in de instellingen als in de leer-bedrijven - zijn deskundig en

blijven dat ook.

Wanneer

De examenagenda mbo 2015-2020 is in oktober 2015 ondertekend.

Wie doet wat

De mbo-instellingen zijn primair aan zet op de drie genoemde lijnen. Ze werken daarbij samen met het
bedrijfsleven. OCW faciliteert de kwaliteitsverbetering door onder meer middelen beschikbaar te stellen
voor het Steunpunt examinering mbo. De Inspectie van het Onderwijs houdt toezicht op de kwaliteit van

examinering in het mbo.
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M Pieter Leenheer

Ideeén over effectieve professionalisering zijn er genoeg en bepaald niet van de laatste tijd. Toch
lijken ze in het mbo nog wat langzamer dan elders in het onderwijs al het geval is, gerealiseerd te
worden. Hoe komt dat? Hierover ging Pieter Leenheer in gesprek met Erik Botter, stafmedewerker
Albeda College en Marjolein Held, docent verpleegkunde en voorzitter van de BVMBO, de beroeps-

vereniging van mbo-docenten.

Over een ding oordelen Botter en Held gelijk: de
ontwikkelingen van de laatste decennia hebben
veel schade aangericht. Marjolein Held: ‘Wat er
door alle gedoe in het mbo gebeurd is: docenten
voelden zich niet serieus genomen en trokken

zich terug in hun schulp, met studenten in hun
klas. Schaalvergroting en de top-down invoering
van competentiegericht onderwijs hebben veel
zeer bij de docent veroorzaakt, dat er nog steeds
wel zit.” Op zijn beurt benadrukt Erik wat meer de
negatieve gevolgen van de systeemwereld: ‘De
schaalvergroting heeft geresulteerd in een keurslijf
voor docenten. En doordat je zo veel met beheers-
matige dingen bezig bent, snakken docenten naar
ruimte om zelf na te denken over wat je wilt.’

Was het vroeger dan zoveel beter en is die hele
schaalvergroting dan nergens voor nodig ge-
weest? Het antwoord is zoals wel vaker: ja en nee.
Zeker op individueel niveau had je vroeger veel
meer professionele ruimte. Botter: 'lk ben in '86
begonnen op een streekschool en een aantal jaren
later overgestapt naar het mdgo. In beide gevallen
had je toen veel meer ruimte. Ook al doordat je
minder managementlagen had: je kon zelf aange-
ven waar je behoefte aan had, terwijl dat nu moet
passen in het beleid, in de plannen. Op die streek-
school voerde het algemeen vormende veel meer
de boventoon. Niet dat het vak onbelangrijk was,
maar investeren in relaties, in kweken van vertrou-
wen was belangrijker om dat je daarmee de basis
legde. In het mdgo en op de mts ging het wel veel
meer om het vak, maar ook daar was voldoende
ruimte om enthousiasme voor het beroep over te
dragen. De invoering van centrale examens heb-

ben geleid tot meer nadruk op kwalificatie in plaats
van vorming, en dat is een groot verlies. En die
constante druk om te verantwoorden is bepaald
niet bevorderlijk voor de creativiteit en voor de
bevordering van deskundigheid’.

Daar staat tegenover dat je vroeger veel meer
solistisch opereerde, met alle voor-, maar ook alle
nadelen van dien, bijvoorbeeld dat het allemaal
een stuk vrijblijvender was. Botter: ‘Je had wel
overleg in het team, bijvoorbeeld over de beste-
ding van het bedrag voor professionalisering, maar
het stond je vrij er al of niet gebruik van te maken.
Als collega’s er geen gebruik van maakten, had jij
meer geld te besteden. En na afloop vertelde je de
anderen dan wel over wat je geleerd had, maar dat
was het dan.’ Dat solistische was mede een gevolg
van een bepaalde kijk op leren: docenten droegen
los van elkaar een vak over en de integratie was
de zaak van de leerlingen. Marjolein Held: ‘Tot
voor een aantal jaren gaf je modulen in verschillen-
de opleidingen. Je was niet samen verantwoorde-
lijk voor (een deel van) de opleiding. Als er wat met
een klas was, was dat iets voor de mentor. Pas de
laatste jaren zijn de teams veel centraler komen

te staan. Ze zijn georganiseerd rond een bepaald
kwalificatiedossier; je voelt je nu met elkaar verant-
woordelijk voor de studenten. Je organiseert met
elkaar de begeleiding, je bespreekt problemen,
enzovoorts. Die verandering leidt ertoe dat je veel
duidelijker kunt kijken naar wat het beroep vraagt.’

Is die toegenomen aandacht voor het belang van

teams misschien dan toch niet een nuttig bijver-
schijnsel van de schaalvergroting? Erik Botter
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weifelt: ‘We denken inderdaad meer in teams. Je
bent gezamenlijk verantwoordelijk voor delen van
het programma. En de problematiek op niveau 2
maakt meer samenwerking nodig, niet alleen ten
aanzien van begeleiding, maar ook ten aanzien
van leerstof. Je moet tegenwoordig een teamplan
maken, met je doelen en wat je denkt te gaan
ondernemen. Misschien is dat allemaal inderdaad
een gevolg van de schaalvergroting. Maar dan nog
wegen de negatieve gevolgen zwaarder’. En mis-
schien heeft Botter daarmee wel een punt. De doe-
len van de schaalvergroting waren op zichzelf wel
plausibel: geld besparen door over te stappen van
een declaratiestelsel naar lumpsum-bekostiging,
leerlingen de keuze uit meer opleidingen bieden,
en gezien het feit dat kleine scholen vaak onder de
maat waren, al te kleine instellingen wegwerken.
Maar op deze schaal heeft de operatie onmisken-
baar een aantal perverse effecten gehad: een hier
en daar fors uit de hand gelopen bouwwoede van
bestuurders, een onmiskenbare ‘avo-isering’ van
het mbo waarbij het beroep uit beeld raakte, en
alle mogelijke bestuurlijke drukte oftewel wildgroei
in de systeemwereld van het mbo. Als voorbeeld
van dat laatste noemt Marjolein Held het idee voor
de invoering van competentiegericht onderwijs:
‘Dat is het beste voorbeeld van top-down bestu-
ren: daar heeft de docent niks over te zeggen
gehad. De docentenrol moest ineens veranderen,
in coach, en daarvoor was hij niet toegerust. De
basis was misschien niet eens zo gek, maar de
uitwerking paste niet bij wat de mbo-student nodig
had. En vooral: de stem van de docent werd niet
gehoord'’.

Al met al is de vraag of een bescheidener, be-
hoedzamer aanpak niet effectiever was geweest.
Temeer waar de verandering in visie op leren, de
toegenomen aandacht voor de pedagogisch-didac-
tische kant van onderwijs, toch al in de lucht hing,
niet alleen dankzij de onderwijswetenschappen,
maar misschien wel vooral door de toenemende
individualisering van onze samenleving. Maar dat
is wijsheid achteraf, waar je weinig mee opschiet.
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Belangrijker is hoe je de docenten meer stem
geeft. En op dat punt liggen er kansen.

Kentering

In ‘Buitengebied tussen binnenwerelden’ (DNM
2.1) beschreven we hoe er onder docenten meer
beweging is dan lange tijd het geval is geweest.
Ze discussiéren over leraarschap en doelen van
het onderwijs in losse en meer vaste verbanden
zoals Leraren met lef, United4Education of Curious
teachers, en laten zich op tal van plaatsen - en in
elk geval op het net - luid en duidelijk horen. Voor
een zeer groot deel gaat het daarin om leraren
primair en voortgezet onderwijs. Mbo-docenten
tref je er minder aan, maar dat betekent niet dat
daar geen beweging te bespeuren valt. Erik Botter
ziet wel degelijk ook daar een kentering: ‘Ik zie
meer dynamiek, meer aandacht voor pedagogiek
en didactiek bij docenten. Je gaat heel andere ge-
sprekken krijgen, meer gericht op het docent-zijn.’
Maar daarmee ben je er natuurlijk nog niet: je hebt
ook een zekere mate van organisatie nodig om het
tegengeluid gehoord te krijgen. In ‘Op de grens
van individuele verantwoordelijkheid en bestuurlijk
verlangen’ constateerde McDaniel dat in het mbo
bij gebrek aan een echte beroepsvereniging maar
weinig druk vanuit de beroepsgroep wordt uitge-
oefend op mbo-docenten. Daarin lijkt verandering
te komen met de oprichting van de BVMBO, de
BeroepsVereniging van MBO-docenten. BVMBO-
voorzitter Marjolein Held: ‘Als je onderwijs wilt
veranderen, dan moet je zelf het initiatief nemen,
leiderschap tonen. En als het daarom gaat, heb je
twee groepen. De mensen die afgehaakt zijn en
die toen we begonnen, zeiden, “Waar beginnen
jullie aan? Wie luistert er nou naar ons?”. Maar
daarnaast ook een steeds groter wordende groep
waar de kracht zich herstelt. De tijd is daarvoor
rijp. Wellicht misschien dank zij het rapport Dijssel-
bloem, dat pleitte voor meer innovatie van onderaf.
De beroepsgroep voelde zich daardoor gesterkt en
we zijn puur door docenten gestart. Cees Beeke
was de drijvende kracht. Hij zei al in 2009: we
moeten een ander gesprek met elkaar voeren.



Niet alleen over werkdruk en arbeidsvoorwaarden.
Maar ook: wat is een goede docent? Wat vinden
wij kwaliteit van onderwijs? We hebben toen een
behoeftenonderzoek gedaan: is er behoefte aan
een beroepsvereniging van docenten? Dat leverde
een respons op van zo’'n 400 mensen, merendeels
positief. En in 2011 zijn we officieel gestart.’

Met ruim 550 leden is de vereniging vooralsnog
niet bijzonder groot. Marjolein Held: "Gezien onze
mogelijkheden is die omvang mooi, maar groei is
nodig om meer kracht te hebben.” Op dit moment
hebben we binnen 20 scholen een door hun school
gefaciliteerde ambassadeur van de beroepsvereni-
ging. Dit helpt ons bij het zichtbaar maken van de
toegevoegde waarde van een beroepsvereniging.
De BVMBO beschikt zelf over weinig faciliteiten en
dat is een risico. Maar als er niet in een beroeps-
vereniging geinvesteerd wordt, houd je uiteindelijk
de docent klein.’

Beroepsidentiteit

Een van de zaken die de BVMBO voor elkaar zou
willen krijgen, is de opstelling van een beroeps-
standaard. Marjolein Held: ‘We zouden het niet
alleen over competenties willen hebben, maar over
een beroepsstandaard. In de oude SBL-competen-
ties is juist het specifieke van het mbo, het beroep,
het werkveld, afwezig en is niet duidelijk wat goed
vakmanschap is. In zo’n mbo-beroepsstandaard
zou bijvoorbeeld moeten staan, in welk vak je
bijblijft. En wat de norm is als je het hebt over
onderhoud van je bekwaamheid.” Daarmee neemt
de vereniging echter wel een lastige taak op zich.
Ten eerste moet je natuurlijk voorkomen dat zo'n
standaard een managementinstrument wordt

in plaats van een bron van inspiratie en dialoog
voor de leden van de beroepsgroep. Een risico
dat bijvoorbeeld het recent uitgebrachte kwalifi-
catiedossier van de docent mbo onmiskenbaar in
zich bergt. Maar daarnaast is er, lijkt ons althans,
nog een ander en misschien wel fundamenteler
probleem: de mate waarin mbo-docenten over een
gedeelde beroepsidentiteit beschikken. Zonder

zo’n gedeelde identiteit blijft de standaard immers
een dode letter.

Erik Botter is sceptisch over het bestaan van zo’'n
gedeelde identiteit: ‘Er is geen echte identiteit van
een mbo-docent a la die van het voortgezet on-
derwijs. Er zijn hooguit vakken met een bepaalde
identiteit. Beveiliging bijvoorbeeld.” Voor Marjolein
Held lijkt het echter voorlopig nog een open vraag.
Ze ziet onder ogen dat de groep versnipperd is,
maar hoopt op de kracht van de dialoog: ‘Door

de schaalvergroting zijn groepen bij elkaar gezet
die niet allemaal elkaars taal spreken. Er zijn ook
cultuurverschillen zoals de softe vakken versus de
techniek met zijn mannencultuur. Het is lastig ie-
dereen in het hart te raken, om docenten verpleeg-
kunde en techniek met elkaar in gesprek brengen,
of docenten van niveau 1 en 4. Bovendien, het
aantal leraren algemene vakken is toegenomen

en die moeten de taal van het beroep nog leren.
Je moet daarom zoeken naar een gemeenschap-
pelijke taal, een gezamenlijke identiteit, en je niet
blind staren op de verschillen. En dat dat kan, blijkt
bijvoorbeeld uit de rondetafelgesprekken die we
organiseren of op onze conferenties: daar ontstaan
interessante gesprekken.’

Het laatste pleit voor iets dat elders in dit nummer
van DNM ook al dringend bepleit wordt: rust voor
het mbo. Beleidsmakers en bestuurders zouden
eigenlijk een paar jaar - en liefst nog langer -
moeten afzien van nieuwe regels, procedures,
plotselinge beleidswijzigingen en wat dies meer zij.
Daarentegen zouden ze de professionele dialoog
tussen docenten moeten stimuleren (en vooral:
daaraan deelnemen) en in dat verband leren op de
werkplek faciliteren. Dat kan alleen gaan werken,
als ze accepteren dat het allemaal tijd kost, en als
ze vertrouwen dat de docenten capabel en integer
zijn. Daartoe zullen ze wat zuiniger moeten leren
zijn met verantwoordinginstrumenten die als een
keurslijf ogen. En dat zal wel even wennen zijn. B
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Professioneel statuut in het mbo

Wat

In de bijlage bij de CAO BVE is het professioneel statuut mbo opgenomen. Dit statuut is destijds afgespro-
ken tussen de MBO Raad en de bonden omdat met de invoering van de Wet op de ondernemingsraden
(WOR) de medezeggenschapsraden een deel van hun instemmings- en adviesrechten zouden verliezen.
Met het statuut is dat WOR-gat gerepareerd. Het statuut benadrukt vervolgens dat de medewerker een
professional is en daardoor een eigen beslisruimte toekomt. Echter, dat dan wel in teamverband want “het
geven van onderwijs is in hoge mate teamwerk.” Dit legt volgens het 