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Nadat in 2012/2013 duidelijk werd dat de toenmalige 
uitgever wilde gaan stoppen met Meso magazine en 
Meso focus, simpelweg omdat het beursgenoteerde 
concern er te weinig aan verdiende, hebben we ons 
als redactie ingespannen om Meso elders een vervolg 
te geven. Het voorliggende nummer van De Nieuwe 
Meso markeert de start van alweer de derde jaargang 
van dat vervolg. In die zin zou je kunnen zeggen dat 
we geslaagd zijn. De positieve reacties die we van 
lezers krijgen, onderstrepen dat. 
Toch knaagt er iets. In de eerste plaats het aantal be-
talende lezers. Ondanks de positieve reacties neemt 
het aantal abonnees op de digitale of papieren uitgave 
van De Nieuwe Meso maar langzaam toe. Veel men-
sen ontvangen digitaal de inhoudsopgave van ieder 
nieuw nummer. Tussendoor ontvangen zij bovendien 
de digitale nieuwsbrief. Allemaal goed bedoeld van 
ons, maar het pakt in de praktijk averechts uit: door de 
mailtjes denken mensen dat ze een abonnement heb-
ben, terwijl ze dat feitelijk dus niet hebben…
Te weinig inkomsten is voor een blad natuurlijk een 
probleem, maar ondertussen knaagt er nog iets an-
ders. Bij de ‘doorstart’ hebben we ervoor gekozen door 
te gaan met waarmee we bezig waren: het maken 
van een vakblad voor schoolleiders en -bestuurders. 
Behouden van wat we hadden, stond daarbij voorop, 
dat was al ingewikkeld genoeg. Inmiddels begint die 
keuze wat te schuren. Meer en meer beseffen we 
dat het ons niet primair gaat om schoolleiders en 
-bestuurders. Wat ons als redactie bindt en motiveert, 
is het werken aan ‘mooier’ onderwijs. Tegelijkertijd 
beseffen we dat voor mooier onderwijs niet alleen 

schoolleiders en -bestuurders aan zet zijn; sterker nog, 
we kennen helaas te veel situaties waarin schoollei-
ders en -bestuurders mooier onderwijs eerder hebben 
belemmerd dan bevorderd.Voor mooier onderwijs is 
gemeenschappelijke inspanning en gedeeld leider-
schap van alle betrokkenen nodig. Dat is ook een van 
de Leitmotiven in veel van de bijdragen in de eerste 
twee jaargangen van De Nieuwe Meso. Waarom staat 
er dan nog ‘Vakblad voor schoolleiders en -bestuur-
ders’ op de voorkant? Zou het niet beter zijn als er 
bijvoorbeeld ‘Vakblad voor gedeeld leiderschap’ of iets 
dergelijks zou staan?
Nu is het veranderen van de voorkant een fluitje van 
een cent; daar gaat het dus niet om. Het gaat om 
onderliggende vragen als ‘Wat bedoelen we met 
‘mooier’ onderwijs?’ en ‘Hoe kunnen we de beweging 
naar mooier onderwijs ondersteunen?’ Het zijn vragen 
die volop leven, niet alleen binnen de redactie, maar 
in het onderwijs in brede zin. Meer dan in voorgaande 
jaren zien we in het onderwijs, buiten de bestaande 
kaders om, een beweging van mensen die op zoek 
zijn naar inspiratie; mensen die van elkaar willen leren 
en samen ‘mooier’ onderwijs willen maken. Zonder 
onze onafhankelijkheid prijs te willen geven, willen we 
als DNM ons meer met die beweging verbinden. Ons 
denken daarover is nog maar net begonnen en zal 
ook nog wel enige tijd in beslag nemen. Ondertussen 
gaan we ‘gewoon’ door met het maken van een vak-
blad voor schoolleiders en -bestuurders waarvan we 
stiekem denken en hopen dat het interessant is voor 
iedereen die wil werken aan ‘mooier’ onderwijs.
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Van een verdraaide organisatie naar
excellerende teams
Jannemieke Wijgergangs en Paulien Schimmer������������������6
Bij ROC A12 is het roer omgegaan. Sinds 2012 staat de or-
ganisatie in het teken van ‘andersom denken en organise-
ren’. Directeur Jannemieke Wijgergangs en veranderadvi-
seur Paulien Schimmer, maken een tussentijdse balans op 
in dit artikel over het centraal stellen van onderwijsteams, 
het ontwikkelen van taakvolwassenheid en het zoeken naar 
een passende leiderschapsstijl. 

Mindfulness in het onderwijs
Hartger Wassink����������������������������������������������������������������16
Mindfulness duikt op steeds meer plekken op, ook in het 
onderwijs. In de Amsterdamse scholenchallenge was er 
zelfs een voorstel voor een mindfulness-school. We zouden 
het kunnen afdoen als de zoveelste hype, maar interessant 
genoeg steekt er uitgebreid en stevig onderzoek achter. 
Hartger Wassink gaat op zoek naar mogelijke toepassingen 
van mindfulness in het onderwijs.

Een eigentijdse school met een 
vergrijzende bemensing
Aart Bontekoning���������������������������������������������������������������24
Nederland en het Nederlandse onderwijs vergrijzen. Een 
piek in de vergrijzing wordt rond 2035 bereikt. De jongste 
generatie docenten is de kleinste en loopt met haar na-
tuurlijke vernieuwingsdrang gemakkelijk vast in verouderde 
gewoonten die de oudere en grotere generaties blijven 
herhalen. In vergrijzende scholen rijst de vraag hoe bij de 
tijd te blijven. Het vergt bewuste regie van schoolleiders 
en inspanningen van alle generaties docenten, aldus Aart 
Bontekoning. 



PRAKTIJK Methodiek

Leiders gezocht�����������������������������������������������������������������12
Bestuur Beleid Beschouwing���������������������������������������������14
Hoe zit het met uw�������������������������������������������������������������22
Onderzoek�������������������������������������������������������������������������30
Internationaal���������������������������������������������������������������������38
Boeken�������������������������������������������������������������������������������49

rubrieken

Ruimte laten aan het mbo
Margriet van der Sluis��������������������������������������������������������32
In het onderwijsbeleid van de overheid gericht op het mbo 
zijn elementen van New Public Management (NPM) terug 
te vinden, een besturingsfilosofie die nogal eens wordt 
verguisd. Op basis van haar proefschrift laat Margriet van 
der Sluis in dit artikel zien hoe NPM wel kan bijdragen aan 
beter mbo.

Professionele ontwikkeling van docenten organiseren
Rob Poell, Cara Valk en Ferd van der Krogt����������������������41
Scholen zijn vooral ingericht op het leren van leerlingen en 
veel minder op de professionele ontwikkeling van docen-
ten. Uit onderzoek van Rob Poell, Cara Valk en Ferd van 
der Krogt in drie scholen voor voortgezet onderwijs blijkt dit 
nog maar weer eens. In dit artikel illustreren zij hun bevin-
dingen en bieden zij een handelingskader voor professio-
nele ontwikkeling in scholen. 



Introductie. Raakvlakken tussen primair
en voortgezet onderwijs
Arie Olthof en Hartger Wassink��������������������������������������� 56

Junior College en Tiener College: een innovatieve 
programmalijn 
Pieter Snel en Mariska van Wijngaarden������������������������� 66
In augustus 2012 startte in Gorinchem Tiener College, een 
programmalijn voor kleinschalig, innovatief en persoonlijk 
onderwijs voor leerlingen van 10 tot 14 jaar. Inmiddels 
zijn er 60 leerlingen. In augustus 2015 startte bovendien 
Junior College, als voorloper van Tiener College, met een 
groep 5-6; 2016-2017 zal een programmalijn vanaf groep 
1 een feit zijn. Ook de mogelijkheden voor 14-18 jaar wor-
den onderzocht. Pieter Snel en Mariska van Wijngaarden 
schetsen de ontwikkeling van Tiener College.

De Plaatsingswijzer. Bottom-up werken aan de door-
gaande lijn
Marinus Giesing��������������������������������������������������������������� 74
In het voorjaar van 2010 gingen vertegenwoordigers van 
enkele scholen voor voortgezet onderwijs in Leeuwarden 
met elkaar in gesprek over de ongewenste afstroom van 
te veel leerlingen in de onderbouw. Al gauw kwamen ze tot 
de conclusie dat het niet alleen een VO-onderwerp was. 
Samen met vertegenwoordigers van het primair onder-
wijs in Leeuwarden e.o. werd een werkgroep gevormd. 
Uiteindelijk leidde dit tot de Friese Plaatsingswijzer, een 
systematiek voor de overgang van primair naar voortgezet 
onderwijs, die inmiddels landelijk als voorbeeld gebruikt 
wordt. In artikel doet Marinus Giesing, projectleider van de 
Plaatsingswijzer, verslag van het proces.

De eeuwige status quo van de vroege selectie 
Laura de Adelhart Toorop������������������������������������������������ 58
Vroege niveauselectie, kenmerkend voor het Nederlandse 
voortgezet onderwijs, kent een lange en taaie voor-
geschiedenis. Alhoewel wetenschappelijk onderzoek wijst 
op de nadelige effecten ervan, is in de loop der jaren het 
politieke draagvlak om aan oplossingen te werken, steeds 
kleiner geworden, zoals DenkTank-lid Laura de Adelhart 
Toorop in dit artikel laat zien. Bovendien hebben scholen 
en ouders ook zo hun eigen belangen, die ook niet altijd 
bijdragen aan de oplossing van het vraagstuk.1
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Leren en presteren in samenhang. Kritische-vriendge-
sprekken over het leren van onderwijsorganisaties
Rick Steur, namens School aan Zet�������������������������������� 88
Bestuurders van scholen die deelnamen aan het program-
ma van School aan Zet hadden de behoefte om te reflec-
teren op hun eigen bijdrage aan het meer lerend
maken van hun organisatie. Om hieraan tegemoet te 
komen, organiseerde School aan Zet voor bestuurders kri-
tische-vriendgesprekken met experts. In dit artikel schetst 
Rick Steur de context van deze bestuursgesprekken en 
gaat hij in op de meest besproken dilemma’s. Welke per-
spectieven en mogelijkheden voor verbetering zijn er?

Het onderwijs neemt de opvoedkundige taak niet
serieus genoeg. Interview met Ton van Rijn
Hartger Wassink�������������������������������������������������������������� 98
Ton van Rijn (1948), schoolleider in hart en nieren en 
sinds een paar jaar met pensioen, begon zijn onderwijs-
loopbaan als leerkracht. Toen hij 28 jaar was, werd hij 
schoolleider in Delft. Na enkele omzwervingen werd hij in 
2004 gevraagd om de pas opgerichte school Wittering.nl 
in Rosmalen te leiden. Een uitdaging waarin hij veel van 
zijn ideeën en ervaringen kwijt kon, én die hem een aantal 
fundamentele inzichten gegeven heeft. Hartger Wassink 
ging met hem in gesprek. Op basis van zijn persoonlijke 
geschiedenis, zijn levenshouding en zijn ervaringen bij de 
Wittering.nl schetst Ton uitgangspunten voor de toekomst 
van het primair onderwijs.

Onderwijskwaliteit in het primair onderwijs. Balance-
ren tussen meerstemmigheid en gedeelde betekenis
Andrea Frankowski, Ilsa de Jong, Paul Frissen, Martijn 
van der Steen, Rik Peeters, Jorren Scherpenisse en 
Nancy Chin-A-Fat������������������������������������������������������������ 80
Leraren, onderwijsassistenten, ouders, schoolleiders,
bestuurders, methodemakers, beleidsmakers, inspecteurs, 
politici; al deze actoren in en rond het primair onderwijs hou-
den er eigen beelden en betekenissen op na van wat goed 
onderwijs is. Tegelijkertijd is het van belang dat ze tot een 
zekere mate van gezamenlijkheid komen. De Nederlandse 
School voor Openbaar Bestuur (NSOB) onderzocht of het 
systeem van primair onderwijs daartoe in staat is.4
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Van een verdraaide
organisatie naar 
excellerende teams

Andersom organiseren binnen een
mbo-instelling

Bij ROC A12 is het roer omgegaan. Sinds 2012 staat de organisatie in het teken van 
‘andersom denken en organiseren’. Directeur Jannemieke Wijgergangs en veran-
deradviseur Paulien Schimmer, maken een tussentijdse balans op in dit artikel over 
het centraal stellen van onderwijsteams, het ontwikkelen van taakvolwassenheid 
en het zoeken naar een passende leiderschapsstijl. 

Leraren die op verjaardagsfeestjes hun eigen 
school afraden; leraren die hun eigen kinderen naar 
een andere mbo-school sturen, ook al betekent dat 
meer reistijd; een leraar die een foto van een leeg 
lokaal op Facebook plaatst met de tekst: ‘Haha! 

Jannemieke Wijgergangs 
Jannemieke Wijgergangs is sinds 2014 algemeen directeur van ROCA12. Zij begon haar 
carrière als docent huishoudkunde en Nederlands op een lhno/ihno-school in Den Haag. 
Vervolgens vervulde zij diverse managementfuncties in beroepsonderwijs, van vmbo tot 
hbo. Zij was lid van het college van bestuur van een vakinstelling, werkte als consultant en 
interimmanager in het beroepsonderwijs. E-mail: j.wijgergangs@roca12.nl.

Paulien Schimmer
Paulien Schimmer (1988) werkt als organisatieadviseur bij de Veranderbrigade. Ze studeer-
de pedagogiek en sociale wetenschappen. Ze ondersteunt mbo-scholen en andere orga-
nisaties in veranderprocessen gericht op het werken vanuit de bedoeling en het vergroten 
van de taakvolwassenheid van teams. E-mail: paulien@veranderbrigade.nl.

Kijk hier, de open dag van onze school.’ Treffende 
illustraties van de sfeer binnen ROC A12 in 2011. 
Op papier klopt het allemaal: de inspectie beoor-
deelt de opleidingen met voldoendes, de jaarversla-
gen en de formele stukken zijn op orde. Tegelijker-
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tijd zijn de klaslokalen koninkrijkjes geworden en 
nemen medewerkers- en studententevredenheid, 
studentenaantallen en de onderwijskwaliteit steeds 
verder af. Achteraf zeggen docenten over die tijd: 
de passie was weg, het was liefdeloos geworden 
en er was te weinig betrokkenheid bij elkaars werk, 
mensen waren niet trots om bij deze school te 
werken.

Vanaf dat punt in de tijd ontwikkelt het college van 
bestuur een inzicht dat veel impact zal krijgen op 
de gehele organisatie: het bestuur ziet in dat het 
zaak is om beleid niet langer te droppen, maar om 
de docent te vragen wat hij in de klas nodig heeft 
om geweldig onderwijs te geven. Dit inzicht komt 
aan de basis te liggen van de nieuwe sturingsfiloso-
fie: ‘Andersom denken’. Hierbij maakt het bestuur 
gebruik van het gedachtegoed over verdraaide 
organisaties (Hart, 2012). 

De bedoeling: geweldig onderwijs geven
Waar draait het binnen een onderwijsorganisa-
tie om? Oftewel: wat is de bedoeling van een 
onderwijsorganisatie (Hart, 2012)? Volgens 
Biesta dient onderwijs jongeren te helpen om 
op een volwassen manier in de wereld te willen 
zijn (Biesta, 2015). Om dat te bereiken stelt 
ROC A12 dat ‘we bij alles wat we doen, geloven 
in het talent van de student. Via geweldig on-
derwijs (goed, kleinschalig en betrokken) willen 
we het beste uit de student halen. Onze stelling: 
pas wanneer je als mens echt vanuit je kracht 
leeft, kan je daadwerkelijk excelleren.’ 

In de daaropvolgende jaren, 2012-2013, wordt de 
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basis gelegd voor het huidige ROC A12. Inmiddels 
is een aantal zaken er fundamenteel anders dan 
voorheen: 
•	 ‘Geweldig onderwijs geven’ staat weer centraal 

als bedoeling van de organisatie; leren heeft 
een centrale plek;

•	 Van een cultuur, waarin verantwoording afleg-
gen een doel op zich was geworden, is de 
beweging ingezet naar een kwaliteitscultuur; 
een cultuur waarin teams vanuit hun wens om 
hoge onderwijskwaliteit te leveren, verantwoor-
ding wíllen afleggen.

•	 Principes als ‘Doen wat nodig is’ en ‘Van A naar 
B volgens de principes van B’ helpen professio-
nals om beslissingen te nemen in dienst van de 
kwaliteit van onderwijs (Ballieux, 2015).

Andersom organiseren: onderwijsteams 
centraal
Gelijktijdig met de ontwikkeling naar een nieuwe 
cultuur is voor een structuur gekozen die dienend is 
aan de bedoeling. De directie is in omvang terugge-
bracht van zeven (staf)directeuren naar, uiteindelijk 
in 2014, een algemeen directeur en vier locatiedi-
recteuren. Deze structuur past bij een cultuur waarin 
geweldig onderwijs en dus de onderwijsteams, 
centraal staan. Onderwijsteams zijn de kleinste 
organisatie-eenheid binnen de onderwijsinstelling. 
De kleinste eenheid is niet de individuele docent in 
zijn klaslokaal. Die docent kan een goede les geven, 
maar een goede les is nog geen goed onderwijs. 
Binnen de instelling wordt onderwijs gezien als een 
teamsport, het curriculum wordt verzorgd door een 
groep docenten: alleen dan kunnen passie en ener-
gie voor het onderwijsvak en liefde voor de student 
organisatiebreed tieren. 

Om onderwijsteams in hun kracht te zetten, hanteert 
ROC A12 het uitgangspunt ‘we hebben oog voor 
variatie’ en ‘we differentiëren naar niveau’. Elk team 
is anders en vraagt om een andere ontwikkelaan-
pak. Om een beeld te krijgen van de variatie, is de 
taakvolwassenheid van teams in kaart gebracht. 
Daarbij is het van waarde gebleken om onderscheid 
te maken tussen:
•	 organiserend vermogen van het team;
•	 houding en gedrag van het team. 

In figuur 1 is dit onderscheid uitgewerkt. De figuur 
wordt ook in de teams gebruikt. Hieronder gaan we 
nader op beide aspecten in.

Organiserend vermogen van het team
Organiserend vermogen als aspect van taakvolwas-
senheid gaat over de mate waarin een team een 
werkende structuur heeft en bij machte is zelf de 
coördinatie te voeren. Denk daarbij aan zaken als: 
planvorming, rolverdeling, een passende vorm van 
teamleiding, overleg en het afleggen van verant-
woording. Belangrijke kenmerken zijn dat het team 
een ambitie formuleert en een plan heeft van waaruit 
het werkt (bijvoorbeeld een gedeelde visie op on-
derwijs). Er is een werkbare structuur, die zonodig 
wordt aangepast, in het licht van de ambitie en het 
plan. Er leeft een behoefte in het team aan data 
die betekenisvol zijn in de praktijk van alledag. 
Het team neemt de taak op zich om deze data te 
verzamelen, te analyseren en op basis daarvan 
verbeteringen te realiseren.

Houding en gedrag van het team
Houding en gedrag als aspect van taakvolwassen-
heid gaat over het ontwikkelen van een lerende 
houding en cultuur. Denk daarbij bijvoorbeeld aan 
het elkaar aanspreken en het zoeken naar consen-
sus in plaats van het sluiten van een compromis. 
Het gevolg is dat het normaal wordt om elkaars 
lessen bij te wonen en elkaar feedback te geven, 
dat de leden van het team betrokken zijn bij de stu-
denten en dat het vanzelfsprekend is dat docenten 
lessen van elkaar overnemen als er iemand uitvalt. 

Binnen de instelling 
wordt onderwijs gezien 
als een teamsport
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Figuur 1. Kenmerken van taakvolwassen teams (Schinkel & Schöningh, 2015).

Het team is zelfbewust en -kritisch, met andere 
woorden: het kent de eigen krachten en valkui-
len. Het is in staat om de juiste ondersteuning 
van buitenaf te betrekken. Er heerst een cultuur 
waarin collectieve en individuele ontwikkeling een 
constant streven zijn. 

Ontwikkelen van taakvolwassenheid en de 
taakvolwassenheidsmonitor
De directie wil onderwijsteams - de kleinste een-
heden om geweldig onderwijs vorm te geven - on-
dersteunen in hun ontwikkeling naar taakvolwas-
senheid. Een jaarlijkse taakvolwassenheidsmonitor 
helpt te bepalen waar teams in hun ontwikkeling 
staan. Teams vullen de monitor in en aan. An de 
hand van de uitkomsten stellen zij zich de vraag 
wat hen opvalt aan de resultaten: waar zijn ze trots 
op? Waar schrikken ze van? Vervolgens bepaalt 

ieder team met welke aspecten uit de monitor men 
aan de slag gaat. 

Naar excellerende onderwijsteams: de 
volgende fase
In het begin van de transitie is het nog een hele stap 
voor een team om de vraag te stellen hoe de eigen 
aanpak zich verhoudt tot de bedoeling en begint te 
verkennen wat er nodig is om geweldig onderwijs 
samen te organiseren. Wie een tijdlang de bedoeling 
vooropstelt en organiseert vanuit de onderwijsteams, 
krijgt zicht op de volgende stap die nodig is in het 
licht van het verzorgen van geweldig onderwijs. 
Hieronder schetsen we uitdagingen die we binnen 
ROC A12 vandaag de dag tegenkomen en die de 
volgende fase van het werken met taakvolwas-
sen teams en andersom organiseren in de praktijk 
inluiden.
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•	 Wie snel wil, gaat alleen; wie ver wil komen, 
gaat samen 
In het begin van de transitie hebben we ons 
vooral gericht op de voorlopers in de organi-
satie: wie laten het gedrag zien en hebben de 
houding die wordt nagestreefd voor de hele 
organisatie? Daarmee zijn de tegenhangers 
even gelaten voor wat ze waren en werden de 
mensen gemobiliseerd van wie kracht uitging. 
In de huidige fase gaat het er om degenen die 
vooruit willen, te helpen met maatwerk, maar 
ook om te kijken naar de ‘zwakke schakel’. 
Om als organisatie verder te komen, is het van 
belang hier nu ook aandacht aan te besteden. 
Het is zaak de goede mensen nog meer in 
hun kracht te laten komen en tegelijkertijd het 
onderlinge netwerk zo te versterken, dat de 
zwakke schakels ondersteund worden. Want 
zoals een Afrikaans spreekwoord luidt: als je 
snel wilt gaan, ga dan alleen; als je ver wilt 
komen, ga dan samen.

•	 Van individuen die een team vormen, naar een 
team met passende, individuele bijdragen 
In het verlengde van het voorgaande, is er 
momenteel ook een beweging gaande in veel 
teams om te komen van ‘opgeteld individu-
eel eigenaarschap’ naar ‘collectief gedragen 
teameigenaarschap’. Teamplannen zijn niet 
langer de optelsom van de individuele doe-
len; de individuele bijdrage van docenten is 
in toenemende mate een afgeleide van de 
teamambitie en de teamdoelstelling. Met 
andere woorden: Don’t look what the team can 
do for you, but what you can do for the team. 
Het is in steeds meer teams van belang het 
goede gesprek over deze dynamiek gaande 
te houden. Teamleden bevragen elkaar: wat 
draag jij bij aan de teamdoelstelling? Wat wil je 
bijdragen? En welke ontwikkeling of opleiding 
heb je daarvoor nodig? 
Let wel: aangezien het team een steeds centra-
lere rol speelt in de organisatie, is het van het 
grootste belang dat het team zijn doelstellingen 
formuleert en zijn acties onderneemt vanuit de 

bedoeling van de organisatie. Anders bestaat 
het gevaar dat het team een doel op zich wordt. 

•	 Verantwoordelijkheid nemen op alle niveaus  
Voor de transitie bestond de overtuiging dat 
vooral de leiding verantwoordelijk was voor het 
mogelijk maken van geweldig onderwijs. Dit 
werkte een cultuur van blaming and shaming 
in de hand. De tijd van altijd naar boven kijken, 
van wijzen naar anderen dat zij eerst maar 
eens moeten veranderen, of van je eigen 
straatje schoonvegen, is voorbij. De verant-
woordelijkheid ligt bij jezelf en bij je team. Enkel 
gericht zijn op verantwoording afleggen is niet 
genoeg. Het gaat in toenemende mate ook om 
verantwoordelijkheid nemen. Dat kan eng zijn, 
want het betekent dat je naar jezelf moet kijken. 
Op teamniveau betekent dit dat een taakvol-
wassen team de mogelijkheid en de verant-
woordelijkheid krijgt om zichzelf te organiseren. 
Dit heeft een overgang in de hand gewerkt van 
‘kijken naar je leidinggevende voor antwoorden’ 
naar ‘het gesprek over wat er nodig is aangaan 
met en in het team’. Het vraagt om een conti-
nue dialoog.

•	 Feedback en reflecteren  
Om op een nieuwe en verantwoorde manier or-
ganisatiebreed tot volwassen teamopbrengsten 
te komen, is het nodig dat het team een aantal 
vaardigheden in huis heeft. Wie met elkaar het 
goede gesprek wil voeren, moet hiertoe uitge-
rust zijn. Daar lopen medewerkers nu soms 
nog in vast. Het gaat om vaardigheden zoals 
reflecteren en analyseren, zonder dat mensen 
zich aangevallen voelen. Ook gaat het om het 
verder ontwikkelen van houding en gedrag. 
Bijvoorbeeld dat mensen zich betrokken voelen 
en ageren als de bedoeling van het onderwijs 
in gevaar dreigt te komen en niet pas op het 
moment dat de eigen positie in het geding is. 
Denk ook aan de attitude dat het normaal is om 
direct feedback te geven aan collega’s als dit in 
het belang is van de student en van de verdere 
ontwikkeling van geweldig onderwijs. Kunnen, 
willen en durven mensen binnen ROC A12 het 
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gesprek met elkaar aan te gaan om dagelijks 
continu te verbeteren? 

•	 Nieuwe verhouding tussen lijn en staf 
De afgelopen jaren is voornamelijk ingezet op 
de ontwikkeling van de mensen in het primaire 
proces. Er is flink geïnvesteerd in de onderwijs-
teams. Het eigenaarschap voor veel besluiten 
ligt bij de (taakvolwassen) teams. Voor steeds 
meer teams wordt duidelijk wat ze nodig heb-
ben. Ook het bestuur en de directie zijn continu 
aan het leren. Teams hebben inmiddels andere 
opvattingen ontwikkeld over wat zij van de 
ondersteunende diensten kwaliteitszorg, com-
municatie en HR nodig hebben. Daardoor is het 
nu tijd om organisatiebreed de vraag te stellen: 
hoe willen we de staf organiseren?  
Vanuit ‘andersom organiseren’ is dit het ultieme 
voorbeeld van het draaien van de pijl: eerst 
komt er - ongevraagd maar goedbedoeld - van 
alles vanuit de systeemwereld op de lijnorgani-
satie af. Zodra de teams vanuit de bedoeling en 
in het primaire proces steeds beter weten wat 
ze willen, kan de systeemwereld weer dienend 
worden. Meestal wordt de systeemwereld in 
deze fase verminderd en vereenvoudigd, omdat 
de vraag ‘ondersteunt deze structuur het pri-
maire proces ja of nee?’ voor een zelfreinigend 
effect zorgt. Dat gaat niet zonder slag of stoot, 
want vaak werken mensen al jaren op deze 
manier. We moeten elkaar nu helpen om ook 
die omslag in het denken en doen te maken.  

Betekenis voor leiderschap 
De ontwikkelingen die we hierboven beschrijven, 
hebben ook gevolgen voor de wijze van aansturing. 
Het gaat er expliciet om niet op fouten te wijzen of 
een schuldvraag neer te leggen, maar een lerende 
context te scheppen. Kunnen we het kritisch reflec-
teren blijven zien vanuit de hoedanigheid dat we 
elkaar willen helpen en elkaar beter willen maken?
In termen van leiderschap gaat het om het verbinden 
van zacht en hard. Enerzijds hebben we als onder-
wijsinstelling te maken met een zakelijke kant: de 
cijfers moeten kloppen, het curriculum moet goed in 

elkaar steken en de administratie moet op orde zijn. 
Aan de andere kant draait het om zachte aspecten 
als warmte en benaderbaarheid: hebben we het 
gevoel dat we bij elkaar kunnen aankloppen? Voelen 
we ons welkom bij elkaar? 

We laten ons graag inspireren door ‘De Verloren 
Zoon’, het schilderij van Rembrandt waarop te zien 
is dat de vader die zich over zijn verloren zoon ont-
fermt een mannenhand én een vrouwenhand heeft. 
Die twee handen staan voor de verschillende arche-
typische harde en zachte leiderschapskwaliteiten 
die beide nodig zijn in een gedraaide instelling zoals 
ROC A12, een instelling met excellerende teams 
en geweldig onderwijs, wat maakt dat het weer een 
feest is om er te leren en werken. ■
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Figuur 3. Uitsnede van het schilderij ‘De Verloren 
zoon’ (Rembrandt van Rijn).  

	

Figuur	3.	Uitsnede	van	het	schilderij	‘De	Verloren	zoon’	(Rembrandt	van	Rijn).			 	
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Leiders gevonden!
In de columnserie Leiders gezocht wilde ik u mee-
nemen op een zoektocht naar de aard van leider-
schap. Ik stelde de vraag: waar moeten we begin-
nen, als we in ons huidige onderwijs de leiders van 
morgen willen opleiden? Aan de zoektocht komt 
een voortijdig einde, waarover straks meer. Het 
goede nieuws is, dat de zoektocht ook resultaat 
heeft opgeleverd: leiders gevonden!

Waar, zult u zeggen? Ach, het is zo, in de woorden 
waarmee Marjoleine de Vos haar gedicht Ruimte-
vrees eindigt: ‘[…] Je keek te ver. Dat wat je zoekt is 
hier’ (Uitzicht genoeg, uitg. Van Oorschot, 2013).
Een ander passend citaat, dat een tijdje terug op 
internet de ronde deed, is van Roland Barth, een al 
bijna vergeten Amerikaanse hoogleraar die schreef 
over leiderschap in het onderwijs in de jaren ’80 en 
’90 van de vorige eeuw: ‘De manier waarop volwas-
senen met elkaar omgaan in een school, heeft meer 
invloed op de kwaliteit en cultuur van de school en 
de prestaties van de leerlingen, dan welke andere 
factor dan ook’ (Education Week, mei 1984).

Als we zoeken naar het leiderschap dat we nodig 
hebben en dat we willen ontwikkelen bij de 
leerlingen die over 10, 20, 30 jaar onze leiders zijn, 
dan moeten we dus bij onszelf te rade gaan. We 
zullen allemaal ons leiderschap moeten ontwik-
kelen. Leraren, ouders, adviseurs en natuurlijk 
ook schoolleiders, of ze nu teamleider, directeur of 
bestuurder heten. 

Voor die laatste groep - waar u als lezer van dit 
blad waarschijnlijk ook toebehoort - is het lastige, 
dat we leiderschap associëren met macht. En 
macht is een beetje verdacht. Macht moet vooral 
ingedamd worden, en leiderschap gedeeld, terug 
naar de basis. Maar dat is goed beschouwd een 
beetje ouderwets gedacht, Machiavelliaans. Alsof 
macht, en dus ook leiderschap, een ‘zero sum 
game’ is. Alsof er een bepaalde, vaste hoeveelheid 
van beschikbaar is in een school, en als iemand ‘te 

veel’ leiderschap heeft, dat andere groepen dan 
automatisch te weinig hebben, en dus onderdrukt 
worden.

Een van mijn levensmotto’s is: succes is er genoeg 
voor iedereen. Het komt me voor dat dat ook voor 
leiderschap geldt. Ik werd hierin gesteund door 
een CD-college van Joep Dohmen over Michel 
Foucault, de te vroeg gestorven Franse filosoof. 
Kan ik u overigens aanraden, zo’n box met colle-
ges of luisterboeken voor in de auto, als alternatief 
voor de jolige hijgerigheid van het moderne radio-
gebeuren. Dohmen schetst in dat college de ont-
wikkeling in het denken van Foucault over macht. 
Achtereenvolgens beschouwde Foucault macht 
als overheersing, als discipline en als productie. 
De eerste twee lijken voor zich te spreken en de 
laatste klinkt boeiend, maar roept vragen op. Deze 
column is te kort om het helemaal uit te leggen, 
maar het komt erop neer dat Foucault vaststelt, 
dat macht dynamisch is, een interactiespel tussen 
mensen, die voortdurend van positie wisselen en 
invloed op elkaar uitoefenen.

De vraag is dan, wat de goede macht is om uit te 
oefenen. En daarop is, zoals zo vaak, geen vast 
antwoord te geven. Wat ons te doen staat, is het 
te oefenen. Foucault riep op ons leven als kunst-
werk te zien. Niet een kunstwerk als eindproduct, 
waar anderen zich aan kunnen vergapen, maar 
als ambachtelijk scheppingsproces, dat nooit af is. 
Leiderschap: is het kunst, is het werk, of toch een 
kunstwerk? Leiderschap als levenskunst. Volgens 
Foucault is het een levenslange opdracht.

Waarde lezer, dit is mijn laatste column voor De 
Nieuwe Meso. Voorlopig, zeg ik er bij, hoewel 
ik daar helemaal niet over ga natuurlijk. Ik stop 
eerder dan gedacht. Ik vermoei u niet met de 
achterliggende redenen. Ik heb het zo’n 10 jaar met 
plezier gedaan en uw reacties altijd enorm op prijs 
gesteld. Het was me een genoegen. ■
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Bestuur      

Medio januari kwam Sander Dekker met het ‘Voorstel 
van wet meer ruimte voor nieuwe scholen’ (VvW, 
2016). Volgens hem is het ‘enorm ingewikkeld’ om 
een nieuwe school te starten en zit het onderwijsstel-
sel ‘op slot’. De cijfers geven hem gelijk (Bisschop & 
Imandt, 2015). De afgelopen vijftien jaar zijn er weinig 
nieuwe scholen gesticht. De nieuwe scholen die er 
kwamen, staan vooral in wijken met nieuwbouw. 
Meer dan 75% van de nieuwe scholen werd gesticht 
door een bestaand bestuur. 

De komst van meer nieuwe scholen moet zorgen 
‘… voor de dynamiek, het initiatief en de innovatie 
die nodig zijn om de onderwijssector eigentijds te 
houden’ (VvW, 2016, p. 21). Het voorstel spreekt con-
sequent over nieuwe initiatieven en initiatiefnemers, 
maar (de facto) gaat het vooral om nieuwe besturen. 
Die besturen hoeven niet meer van een erkende 
richting te zijn. Terwijl de bestuurlijke schaalvergro-
ting doorzet, wil Dekker eenpitters stimuleren. Terwijl 
recent beleid inzet op regionalisering (o.a. passend 
onderwijs, lokaal onderwijsbeleid, afstemming met 
gedecentraliseerde jeugdzorg) ontstaat ruimte voor 
landelijk opererende ketens van scholen. Dat is een 
aparte beschouwing waard. Hier gaat het over on-
derwijshuisvesting. Daarover zegt de staatssecretaris 
alleen dat het relevant is en dat er in de loop van dit 

jaar nadere afspraken worden gemaakt. En dat hij de 
kosten wil beheersen. 
Voor wie oproept tot grote zaken zoals dynamiek in 
het stelsel, is een onderwerp als huisvesting al snel 
iets kleins. Maar ook hier schuilen de ‘devils in the 
details’. De huisvesting en wie daar over gaan, zal 
sterk beïnvloeden óf er nieuwe scholen komen, waar 
die scholen komen en wat de gevolgen zijn voor het 
doorbreken of juist versterken van segregatie. 
Het meest zichtbare deel van het onderwijs - de 
gebouwen en waar die staan - is nog altijd een grote 
blinde vlek in onderwijsbeleid en -onderzoek. De aan-
dacht die er is, gaat naar aspecten zoals architectuur, 
duurzaamheid en luchtkwaliteit. Of naar kwesties als 
investeringen, afschrijvingen en onderhoud. Zelden 
wordt een verbinding gelegd tussen onderwijsin-
houdelijke vraagstukken, locaties van scholen en 
ruimtelijke ordening. Dit tot frustratie van scholen 
en schoolbesturen, die ervaren hoezeer huisvestings-
beleid de dynamiek tussen naburige scholen én het 
onderwijs zelf beïnvloedt. 
Onderwijshuisvesting is al jaren onderwerp van 
discussie. Gemeenten krijgen er geld voor, maar het 
staat hen vrij om te bepalen hoeveel ze daadwerkelijk 
aan schoolgebouwen besteden. Volgens de Alge-
mene Rekenkamer (2013) besteden de gezamenlijke 
gemeenten miljoenen euro’s minder aan onderwijs-

Dekker en de ‘devils in the details’ 

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. 
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Beleid   Beschouwing 
huisvesting dan wat ze daar in beginsel voor krijgen. 
Omdat schoolbesturen nu ‘te veel afhankelijk van de 
welwillendheid van gemeentebesturen’ zijn, zetten 
de sectorraden in op een recht op doordecentraliseren 
(PO-Raad, 2015; VO-raad, 2015). Dat houdt in dat 
gemeenten hun middelen direct doorsluizen naar 
schoolbesturen. Voor scholen wordt huisvesting dan 
feitelijk onderdeel van de leerlinggebonden financie-
ring. Voor ongeveer 10% van de vo-scholen is dit al de 
praktijk; voor het primair onderwijs is het percen-
tage onbekend (Van der Vegt et al., 2012). De meeste 
gemeenten zien weinig in deze doordecentralisatie 
(VNG, 2015). De staatssecretaris zit er tussenin: hij wil 
geen recht op doordecentralisering, maar wil het wel 
stimuleren. De afloop van deze discussie heeft grote 
consequenties voor ontstaan en effecten van nieuwe 
scholen.Een paar voorbeelden (zie: Waslander & 
Hooge, 2015). In Texas maakt huisvesting deel uit van 
de leerlinggebonden financiering. Ervaringen daar 
leren dat nieuwe scholen het heel moeilijk hebben 
om van start te gaan. Immers, een startende school 
heeft relatief weinig leerlingen en daarmee relatief 
weinig inkomsten, terwijl de kosten voor huisvesting 
in het begin juist groot zijn. Voor startende eenpitters 
is dat uiteraard een groter probleem dan voor grote, 
bestaande besturen met financiële armslag. Als de 
sectorraden blijven inzetten op doordecentralisering, 
maken bestaande besturen het nieuwe besturen heel 
moeilijk om van start te gaan. Dat zal niet in hun inzet 
zijn, maar wel het effect. Economen zien dit als het 
‘afschermen van de markt’. 
Ook in Zweden zijn kosten voor huisvesting deel van 
de leerlinggebonden financiering. Maar anders dan in 
Texas, ontstonden in Zweden juist veel nieuwe scho-
len nadat de overheid dat wilde stimuleren. Inmid-
dels gaat 14% van de 7-16 jarigen en een kwart (26%) 
van de leerlingen ouder dan 16, naar een zogenoem-

de friskolor (schooljaar 2013-2014, Eurydice). Anders 
dan in Texas, mogen Zweedse scholen ook worden 
gesticht door commerciële bedrijven. In Zweden is 
de leerlinggebonden financiering voor commerciële 
bedrijven geen beletsel om nieuwe scholen te stichten. 
Die scholen worden gefinancierd uit publieke mid-
delen. De eventuele winst mag naar eigen inzicht 
worden besteed. Particuliere aandeelhouders en 
investeringsmaatschappijen laten winst uitkeren, van 
belastinggeld dat voor onderwijs bedoeld was. Is een 
stelsel met publiek gefinancierde commerciële onder-
wijsaanbieders ook ons voorland? Dekker ontkent in 
alle toonaarden dat zoiets in Nederland kan. Maar in 
Zweden werden de intenties van de beleidsmakers 
ingehaald door de praktijk. 
De staatssecretaris wil de kosten voor huisvesting in 
de hand houden. Hier zijn Engelse lessen te leren. 
De centrale overheid van Engeland voert stevig regie 
over de huisvesting van nieuwe scholen, om de 
kosten te beheersen. Nieuwe scholen moesten zoveel 
mogelijk in bestaande openbare gebouwen komen; 
slechts bij uitzondering was nieuwbouw een optie. 
Drie jaar later bleken de uitgaven aan huisvesting het 
dubbele van wat was begroot (NAO, 2013). Ondanks 
de voornemens werd voor meer dan de helft van de 
nieuwe scholen een nieuw gebouw neergezet. Reden 
voor gezonde scepsis, kortom.
Het wetstraject rond nieuwe scholen is in gang gezet 
voordat duidelijk is hoe de huisvesting geregeld gaat 
worden. Daarmee bewandelt Dekker de omgekeerde 
weg. Pas als duidelijk is wie de huisvesting betaalt en 
wie over de locatie gaat, is een inschatting te maken 
wat dit nieuwe beleid teweeg zal brengen. ■

Sietske Waslander

Het literatuuroverzicht staat op www.denieuwemeso.



De Nieuwe Meso  |  maart 2016  |  nummer 116

Mindfulness in het 
onderwijs

Voorbij de hype

Mindfulness duikt op steeds meer plekken op, ook in het onderwijs. In de Amster-
damse scholenchallenge was er zelfs een voorstel voor een mindfulness-school. We 
zouden het kunnen afdoen als de zoveelste hype, maar interessant genoeg steekt er 
uitgebreid en stevig onderzoek achter. Hartger Wassink gaat op zoek naar mogelijke 
toepassingen van mindfulness in het onderwijs.

Mindfulness is een vorm van aandachtstraining. 
Grondlegger is de Amerikaan Jon Kabat-Zinn. 
Hij ontwikkelde vanaf eind jaren zeventig een 
achtweekse training in concentratie en bewust-
zijn, die bekend is geworden als de Mindfulness 
Based Stress Reduction (MBSR). In de kern 
gaat het bij mindfulness om het leren stilstaan 
in het hier en nu, om zonder oordeel aandacht 
te hebben voor wat je waarneemt: lichamelijke 
sensaties, gevoelens en gedachten waar we ons 
doorgaans niet bewust van zijn. Dit zintuiglijke, 
oordeelloze waarnemen als ingang op het be-
wustzijn is een van de belangrijkste kenmerken 
waarmee mindfulness zich onderscheidt van an-
dere methoden. Die zijn meestal minder ‘fysiek’ 
gericht en hebben doorgaans een cognitieve 
benadering op het bijstellen van gedachten en 
overtuigingen (Flook, Goldberg, Pinger, Bonus, 

Hartger Wassink
Hartger Wassink is hoofd wetenschappelijk forum bij NIVOZ, zelfstandig adviseur en 
redacteur van De Nieuwe Meso. E-mail: post@hartgerwassink.nl. 

& Davidson, 2013). Mindfulness is dus een 
ervaringsgerichte benadering, in plaats van een 
cognitieve.

Mindfulness wordt vaak in de vorm van een 
specifiek trainingsprogramma aangeboden, 
maar kan feitelijk op allerlei manieren worden 
geoefend. Het gaat bij mindfulness om het 
verkrijgen van meer aandacht bij onze dagelijkse 
handelingen en om het accepteren van situaties 
daarbij zoals ze zijn. Het is volgens Kabat-Zinn 
meer een manier van leven dan een losse tech-
niek (Venhuizen, 2015). Mindfulness kent om die 
reden geen vaste definitie of strikte omschrijving 
van de vaardigheden of handelingen waar het uit 
bestaat. Een beknopte beschrijving zou kunnen 
zijn: ‘het bewust en zonder oordeel aandacht 
geven aan het moment.’ (Flook et al., 2013).



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  maart 2016  |  nummer 1 17

Methodiek

Werking van mindfulness
Sinds de jaren negentig is een stroom onder-
zoek op gang gekomen naar het effect van in-
terventies gebaseerd op mindfulness bij mensen 
met verschillende psychische problemen. Dit 
onderzoek laat zien dat deze op mindfulness ge-
baseerde interventies (MBI’s) een positieve uit-
werking hebben op het verminderen van stress, 
angstgevoelens en gevoelens van depressie 
(Flook et al., 2013; Khoury et al., 2013). Door-
gaans bestaan MBI’s uit een combinatie van 
oefeningen in bewustzijn, acceptatie, het losla-
ten van oordeel en het leggen van verbanden 
tussen lichamelijke sensaties met gedachten en 
gevoelens. Deze vaardigheden kunnen worden 
getraind door middel van meditatietechnieken, 
onder andere uit de boeddhistische traditie. 
Overigens werd al in de jaren ’60, geschreven 
over de waarde van zenboeddhisme voor de 
gangbare, westerse benadering van psychoana-
lyse (zie Suzuki, Fromm & Martino, 1960).

Mindfulness heeft op verschillende manieren 
effect op het bewustzijn (Radboud Centrum voor 
Mindfulness, 2015; Zenner, Herrnleben-Kurz & 
Walach, 2014):
•	 met meer interesse waarnemen wat er 

gebeurt en de situaties zonder oordeel te 
accepteren;

•	 betere concentratie, minder snel afdwa-
lende gedachten;

•	 meer aandacht voor gevoelens en gedach-
ten en verbanden leggen met lichamelijke 
sensaties.

Door deze effecten zijn mensen beter in staat 
te herkennen vanuit welke automatische, 
onbewuste patronen ze op bepaalde situaties 
reageren. Ze creëren ruimte om bij zichzelf na te 
gaan of deze patronen wel zo vruchtbaar zijn en 
wat ze er eventueel aan zouden willen veran-
deren. Uiteindelijk leidt dit ertoe, dat mensen 
minder vooringenomen naar situaties kijken en 
deze opener tegemoet treden. Mensen leren 

met meer compassie naar zichzelf te kijken. 
Daarmee ontwikkelen zij ook meer compassie 
en empathie voor anderen (Flook e.a., 2013).

Wat weten we uit onderzoek?
Zoals gezegd zijn de genoemde effecten vooral 
vastgesteld in onderzoek bij mensen met psychi-
sche problemen. De vraag is of mindfulness ook 
nuttige effecten kan hebben als het toegepast 
wordt door ‘normale’ mensen, bijvoorbeeld in het 
onderwijs. De aandacht voor werken met mind-
fulness in het onderwijs is sterk gegroeid in de 
afgelopen jaren. Dit heeft geleid tot een groei in 
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evaluatieonderzoek naar de werking ervan. Twee 
onderzoekspublicaties zijn met name interessant. 
In de eerste plaats een meta-analyse van on-
derzoek dat zich richt op het effect bij leerlingen 
(Zenner e.a., 2014) en in de tweede plaats een 
pilot-onderzoek dat is gedaan bij leraren (Flook 
e.a., 2013).

Toepassing bij leerlingen
Charlotte Zenner en haar collega’s voerden een 
statistische meta-analyse uit op 24 kwantitatieve 
studies waarin de invloed werd onderzocht van 
MBI’s bij leerlingen. Ze onderscheiden vijf catego-
rieën van effecten: 

•	 cognitieve prestaties;
•	 emotionele problemen;
•	 omgang met stress;
•	 persoonlijke veerkracht (onder andere zelf-

beeld en welbevinden);
•	 beoordelingen door derden. 

De auteurs zijn voorzichtig positief in hun con-
clusies. Over al deze studies heen kwamen zij 
gemiddeld uit op een klein tot middelmatig positief 
effect van op mindfulness gebaseerde interven-
ties. Daarbij moet worden aangetekend, dat de 
grootste effecten gevonden werden in studies met 
kleinere aantallen respondenten. Juist in de stu-
dies met grote aantallen respondenten waren de 
effecten, hoewel nog steeds positief, het kleinst. 
Uitgesplitst naar categorie waren de effecten 
het sterkst zichtbaar op de cognitieve prestaties. 
Ook op de omgang met stress en op persoonlijke 
veerkracht waren de effecten sterk, zij het minder 
dan op de cognitieve prestaties. Opmerkelijk is 
dat de mate van oefenen met mindfulness een 
belangrijke factor in het te bereiken effect blijkt 
te zijn. Zij vonden dat de hoeveelheid tijd die 
besteed wordt aan mindfulness, voor de helft de 
positieve invloed op de genoemde effectcatego-
rieën bepaalt. Met andere woorden: hoe meer je 
het doet, hoe groter het effect.

Mindfulness en leraren
Lisa Flook en collega’s voerden een kleinschalig 
pilotonderzoek uit onder 18 basisschoollera-
ren. Zij onderzochten met een breed aantal 
instrumenten of het volgen van een training 
mindfulness door leraren effect had op hun 
stressniveaus en op hun lespraktijk in de klas. 
Voor hun onderzoek maakten zij onder andere 
gebruik van vragenlijsten, speekselmonsters om 
cortisolniveaus te bepalen en lesobservaties. 
Zij vonden dat mindfulness de leraren in hun 
onderzoeksgroep inderdaad hielp minder stress 
te ervaren en genuanceerder over bepaalde 
situaties te denken. Het hielp hen ook in hun 
dagelijkse lespraktijk, vooral voor wat betreft de 
organisatorische aspecten van het omgaan met 
de klas. Minder duidelijk was het verschil op het 
geven van instructie of het bieden van emotio-
nele ondersteuning aan leerlingen.

Deze positieve resultaten werden gevonden na 
een achtweekse training van ongeveer 2,5 uur 
per week (plus oefeningen van 15 tot 45 minuten 
per dag in de eigen tijd). Dat betekent dat een 
relatief bescheiden training al zichtbare effecten 
op diverse gebieden kan hebben. Verder is het 
interessant dat er een samenhangend effect is, 
zowel op de vermindering van gevoelens van 
stress bij de leraren, als op tijdens klasobserva-
ties zichtbare verbetering in de manier waarop 
zij met hun klas omgaan. Daarmee biedt mind-
fulness volgens de onderzoekers een interes-
sante vorm van professionele ontwikkeling van 
leraren, die op een breed vlak positieve effecten 
kan hebben.

Coassistenten en mindfulness
Bovenstaand onderzoek kreeg ik aangereikt 
door Anne Speckens, hoogleraar psychiatrie 
aan het Radboud UMC in Nijmegen. Zij doet 
onderzoek naar mindfulnesstrainingen voor 
coassistenten en artsen-in-opleiding. Coas-
sistenten hebben het berucht zwaar: ze zijn de 
‘jongste bedienden’ op de afdeling, maken lange 
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De op mindfulness
 gebaseerde 

oefeningen zijn
breed en gemakkelijk 

toepasbaar voor
 iedereen

 

werkdagen, met aan het begin of het einde vaak 
nog een vergadering. ’s Avonds nog studeren 
en weinig mogelijkheden zelf de eigen tijd in te 
delen: het is goed vergelijkbaar met de situatie 
waarin startende docenten zich bevinden. In een 
onderzoeksproject (gerandomiseerde trial) bleek 
dat coassistenten die de mindfulnesstraining 
volgden, een grotere psychische gezondheid en 
een grotere tevredenheid over het leven had-
den. Dit effect kon ook na twee jaar nog worden 
vastgesteld (Speckens, 2014).

Wat kunnen we ermee in het onderwijs?
Mindfulness wint snel aan populariteit in het 
onderwijs. Er verschijnen boeken en andere 
publicaties over de toepassingsmogelijkheden 
en er zijn diverse aanbieders van mindful-
nesstrainingen, die zich zowel op leraren als 
leerlingen richten. Is die toename in populariteit 
gerechtvaardigd? Als we het onderzoek over-
zien, kunnen we concluderen dat het toepassen 
van mindfulness in het onderwijs zeker potentie 
heeft. Voor wat betreft het omgaan met stress 
en voorkomen van burn-out bij leraren zijn de 
effecten evident, zeker als we de grote hoeveel-
heid onderzoek uit andere beroepsgroepen 
zoals artsen, hierbij in ogenschouw nemen. En 
onderzoek bij kinderen geeft duidelijke aanwij-
zingen wat voor hen de positieve effecten zijn. 
Zo is specifiek aangetoond dat mindfulness een 
positieve werking heeft op ouders met kinderen 
met symptomen van ADHD, hoewel er door de 
leraren van die kinderen in de klas geen verschil 
werd ervaren (van der Oord, Bögels, & Peijnen-
burg, 2012). Ook citeren Zenner e.a. (2014) 
ander onderzoek, dat laat zien dat mindfulness 
helpt bij het reduceren van gevoelens van onze-
kerheid bij kinderen met leerproblemen (Beau-
chemin, Hutchins, & Patterson, 2008).

Nu betreft het hier leerlingen met een specifieke 
problematiek. De gevonden resultaten sluiten 
wellicht aan bij een gangbaar beeld van mind-
fulness als therapievorm bij problemen. Het lijkt 

echter niet heel gewaagd om op basis van re-
sultaten uit andere domeinen te veronderstellen 
dat alle leerlingen (en leraren en schoolleiders) 
baat hebben bij het oefenen in mindfulness. 
De op mindfulness gebaseerde oefeningen zijn 
breed en gemakkelijk toepasbaar voor iedereen, 
zonder dat er van een bepaalde problematiek 
sprake hoeft te zijn. De effecten uit de meta-
analyse van Zenner e.a. bleken het sterkst op 
het cognitieve domein. Dat suggereert dat de 
waarde van mindfulness zeker niet gelegen is in 
het oplossen van allerhande probleemsituaties, 
maar dat (juist) ook op gangbare effectmaten 
in het onderwijs positieve resultaten verwacht 
mogen worden.

Mindfulness verweven met de 
schoolpraktijk
Tot nu toe wordt mindfulness veelal in relatief 
korte trainingen aangeboden, van in totaal 20 
uur verspreid over acht weken. Dit heeft te 
maken met geschiedenis van mindfulness in 
therapievorm (MBSR). In principe zijn de vaar-
digheden op allerlei manieren te oefenen. We 
zitten dus niet vast aan een standaard trainings-
opzet als we er in het onderwijs mee aan de 
slag willen. Dat betekent dus ook dat er geen 
dure, voorgeschreven methode hoeft te worden 
ingekocht. Daarbij is het van belang te bedenken 
dat er een rechtstreeks effect is gevonden van 
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de hoeveelheid tijd die aan mindfulness-training 
besteed wordt op het resultaat ervan (Zenner 
e.a., 2014). In het onderwijs zou over een hele 
schoolloopbaan van een leerling een veelvoud 
van dat aantal uren gerealiseerd kunnen wor-
den.

Het grote voordeel van het onderwijs als plaats 
om mindfulness te beoefenen, is dat leerlin-
gen er al een groot deel van de dag zijn. Het 
toepassen van technieken, waarvan bekend is 
dat ze een positieve uitwerking hebben, kan met 
relatief weinig inspanning verweven worden met 
de praktijk van alledag op school. Uiteraard is 
het zaak voorzichtig te zijn met het neerleggen 
van allerlei extra taken bij school. Maar het hel-
pen van leerlingen bij een gezonde emotionele 
ontwikkeling is een taak die scholen nu ook al tot 
hun verantwoordelijkheid rekenen. Bovendien 
laat het beperkte onderzoek dat er is, een sterk 
effect zien van mindfulness op cognitieve pres-
taties. In die zin kan het mes aan twee kanten 
snijden: een evenwichter emotionele ontwikke-
ling en betere cognitieve resultaten.

Mindfulness en leidinggeven
Er is geen specifiek onderzoek gedaan naar 
de effecten van mindfulness op schoolleiders. 

Wel blijkt uit bovenstaande studies en ander 
onderzoek dat beschikbaar is, dat mindfulness 
tot stressreductie leidt bij een breed scala aan 
beroepen en rollen: artsen, leraren, verpleegkun-
digen en ouders. Het is daarom heel aannemelijk 
dat mindfulness ook voor leidinggevenden in 
het onderwijs gunstige effecten kan hebben. Het 
hoeft niet te betekenen dat je als leider iedere 
dag zou moeten beginnen met meditatie. Mind-
fulness kent, zoals gezegd, geen vaste methode, 
maar is alleen het ‘bewust en zonder oordeel 
aandacht geven aan het moment.’ Dat kan op 
diverse manieren. Er zijn inmiddels verschil-
lende publicaties verschenen over de toepas-
sing mindfulness op de werkplek, bijvoorbeeld 
‘Mindfulness op het werk’ (Dijkstra, 2015). Daarin 
worden onder andere de volgende voorbeelden 
gegeven van de toepassing van mindfulness 
door leidinggevenden:
•	 bewust worden van gevoelens en emoties 

en proberen ze zonder oordeel waar te 
nemen, zonder er iets mee te ‘moeten’; dit 
wordt ook wel ‘gevoelssurfen’ genoemd;

•	 het ontdekken en ontwikkelen van je in-
nerlijke zekerheid, die losstaat van de rollen 
die je hebt, zodat je als die rol verandert - 
bijvoorbeeld omdat je een stapje terug moet 
doen in je positie - beseft dat jij dezelfde 
persoon blijft;

•	 het waarnemen van het verschil tussen 
moeten en willen, om na te gaan of datgene 
wat je vindt dat je moet ook datgene is wat 
je wilt; vervolgens kun je bepalen wat je kunt 
doen om die meer met elkaar in overeen-
stemming te brengen. 

Dit lijken heel voor de hand liggende tips. Dat is 
ook logisch, omdat mindfulness niet pretendeert 
heel ingewikkeld te zijn. Wel blijkt het nodig 
regelmatig te oefenen in mindfulness, oftewel in 
het bewust richten van je aandacht, om daad-
werkelijk te kunnen wat hierboven staat. We 
laten ons zo snel meevoeren in onze emotie; we 
vereenzelvigen ons zo snel met onze rol, zodat 

Hoewel de toepassing 
in het onderwijs 
eenvoudig kan zijn,
lijkt het wel verstandig 
de introductie van 
mindfulness in de eigen 
school zorgvuldig aan te 
pakken 
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we niet meer weten wat we nu zelf, diep van bin-
nen eigenlijk willen; en we zijn al zo snel geneigd 
alles te doen, waarvan we denken dat het moet. 

Marc Coenders schreef in DNM 2.2 onder de 
titel ‘De wijsheid van India’ een interessante 
beschouwing, waarin hij laat zien dat meditatie, 
of je het nu mindfulness noemt of niet, ‘een weg 
naar binnen kan zijn’, waarmee we wijsheid 
ontsluiten, die we anders niet zouden kunnen 
bereiken. Het is die wijsheid die mindfulness wel-
licht een stukje dichterbij kan brengen.

Tot slot
Vanuit wat we nu al weten, lijkt mindfulness 
inderdaad een veelbelovende benadering te zijn. 
Het is wetenschappelijk onderbouwd, relatief 
eenvoudig toe te passen, en breed en integraal 
toepasbaar bij zowel leerlingen, leraren en 
schoolleiding. Die brede toepassing maakt het 
eenvoudig om met mindfulness te beginnen in de 
school. Daarbij ligt het voor de hand dat school-
leiders en leraren ermee beginnen, zodat zij 
direct ervaren wat de opbrengst ervan kan zijn. 
Zodra zij merken hoe het stress reduceert, het 
hen positiever met situaties laat omgaan en hen 
empathischer maakt, kunnen zij vanuit die erva-
ring ook leerlingen begeleiden in het beoefenen 
van mindfulness.

Hoewel de toepassing in het onderwijs eenvou-
dig kan zijn, lijkt het wel verstandig de introductie 
van mindfulness in de eigen school zorgvuldig 
aan te pakken. Zoals gezegd: het aanbod aan 
trainingen en publicaties is groot en het verdient 
aanbeveling na te gaan in hoeverre aanbieders 
geaccrediteerde trainingen hebben gevolgd en 
op de hoogte zijn van actueel onderzoek. Door 
het zorgvuldig te doen, ga je voorbij de hype en 
kan mindfulness van duurzame waarde voor de 
school blijken te zijn. ■

Een eerdere versie van dit artikel verscheen op 
het NIVOZ Forum: www.nivoz.nl/forum. 
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Moed

Moed zou het eerstvolgende onderwerp worden voor 
mijn column. Ik zat er in de auto over na te denken 
terwijl ik juist vanuit Gent was vertrokken richting 
Nederland. Plotseling was er paniek en ik zag al snel 
waarom. Een personenauto zat tegen de vangrail, 
danig in de kreukels. Het was net gebeurd en er was 
geen tweede auto bij betrokken. Met nog een vijftal an-
dere auto’s reed ik de vluchtstrook op, iedereen pakte 
als vanzelfsprekend zijn telefoon om 112 te bellen. Na 
beoordeeld te hebben wat ik zou kunnen doen, besloot 
ik door te rijden. Als getuige was ik nutteloos, want 
ik had het niet zien gebeuren en medicus ben ik even-
min. Nog voor Antwerpen begon ik toch te twijfelen: 
had het me aan moed ontbroken om…, tja, om wat?

In het hier al eerder aangehaalde boek van Paul 
Tough, How Children Succeed (inmiddels vertaald als 
‘Een kwestie van karakter’) is moed een van de zeven 
karaktereigenschappen die mensen maatschappelijk 
succesvol maken. Maar wat is moed? De moed om 
een brandend huis in te lopen om iemand te redden, is 
niet gelijk aan de moed om als rector een reorganisatie 
door te voeren in je school ondanks alle tegenkrachten. 
De eerste moed zit in onze oudere hersenstructuur 
en wordt ook hormonaal bepaald: hoe meer testos-
teron, hoe moediger, en wellicht ook andersom. Op 
dit vlak zijn mannen moediger dan vrouwen. De 
moed om een verstandig besluit te nemen ondanks 
alle tegenkrachten is van een andere orde. Hier werkt 
onze frontaalkwab en helpt het als de amygdala in 
toom gehouden wordt, zodat je je niet te veel door de 
emoties van anderen laat meeslepen. Testosteron is op 
dit punt misschien wel een biologisch nadeel, maar, 
zegt Paul Tough stellig, alle karaktereigenschappen 
zijn ontwikkelbaar. Hoe ver? Dat weet je natuurlijk 
nooit van tevoren!
Andor de Rooij stelt in ‘Vierkante meter moed’ dat 
moed de kwaliteit is die het verschil maakt. Het is 

een onderbelichte eigenschap, de missing link in de 
managementliteratuur. Moed is voorwaardelijk om 
andere kwaliteiten tot hun recht te laten komen. De 
Rooij interpreteert moed vooral als het vermogen de 
juiste koers te varen, ondanks alle tegenkrachten die 
op je pad komen. Het gaat hier dus om de mentale 
vorm van moed: een goed kompas ontwikkelen en op 
waarden blijven sturen tot de doelen bereikt zijn. Dit 
blijft ver weg van roekeloosheid en overmoed. Het 
moreel kompas is zo ontwikkeld dat de leider in staat 
is doelen en waarden met de mensen om hem heen te 
communiceren.

In onderwijsinstellingen zie ik soms eenzaamheid aan 
de top. Om het kompas scherper te krijgen, hebben lei-
ders behoefte om te sparren, aan dialoog, aan kritisch 
meedenken. En nu ga ik een gewaagde hypothese 
neerleggen, gebaseerd op mijn eigen subjectieve waar-
neming: vrouwen doen dit beter dan mannen! Man-
nen lopen meer risico om het allemaal zelf te willen 
uitzoeken en zo te vervallen in hubris, in overmoed. Zo 
noemt oud-minister van Buitenlandse Zaken van het 
Verenigd Koninkrijk Lord David Owen het verschijn-
sel dat sommige leiders de voeling met de realiteit 
kwijtraken. Al zijn voorbeelden blijken mannen te 
zijn. Door hun overmoed slaan ze stappen over, maar 
verkennende gesprekken voeren, een sparring partner 
bevragen, de mogelijkheid van een tunnelvisie onder 
ogen zien, uitzoeken hoe je kompas moet staan.... dat 
vereist pas moed! ■

Leestips
•	 Andor de Rooij (2015). Vierkante meter moed. 

De missing link in leiderschap. Amsterdam: 
Prometheus.
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Een eigentijdse school 
met een vergrijzende 
bemensing

Verkenning vanuit een generatieperspectief

Nederland en het Nederlandse onderwijs vergrijzen. Een piek in de vergrijzing wordt 
rond 2035 bereikt. De jongste generatie docenten is de kleinste en loopt met haar 
natuurlijke vernieuwingsdrang gemakkelijk vast in verouderde gewoonten die de 
oudere en grotere generaties blijven herhalen. In vergrijzende scholen rijst de vraag 
hoe ze bij de tijd kunnen blijven. Het vergt bewuste regie van schoolleiders en in-
spanningen van alle generaties docenten, aldus Aart Bontekoning.

Elkaar in levensfasen opvolgende generaties 
zijn in essentie natuurlijke updaters van de eigen 
(organisatie)cultuur. Onder cultuur versta ik de 
collectieve werkintelligentie: een optelsom van 
de gedeelde sociale patronen, zoals manieren 
van leiden, samenwerken, organiseren, denken, 
leren, omgaan met verschillen en dergelijke. 
Sociale patronen hebben net als voedingsmid-
delen een houdbaarheidsdatum; wanneer die is 
verstreken, beginnen deze patronen in toene-

Aart Bontekoning
Dr. Aart Bontekoning is organisatiepsycholoog, procesondersteuner en spreker op het ge-
bied van generaties in organisaties. In het boek ‘Nieuwe Generaties in vergrijzende organi-
saties’ geeft hij aan wat iedere generatie kan doen om zichzelf en de eigen organisatie vitaal 
en bij de tijd te houden. Zie: www.aartbontekoning.com en www.generatiewerk.nl.

mende mate werkenergie weg te nemen en zijn 
ze aan verversing toe.

Sluipende veroudering
Opvolgende generaties zijn bedoeld om verou-
derde cultuurpatronen te vervangen door verse. 
Zo kan een (werk)gemeenschap bij de tijd blijven 
en haar overlevingskans vergroten. Dit evolu-
tionaire proces van het van binnenuit updaten 
van de eigen omringende cultuur verloopt in veel 
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Nederlandse (onderwijs)organisaties al enkele 
decennia niet vanzelf goed. Dat heeft verschillen-
de oorzaken. Veel ervaren senioren stelden hun 
mobiele telefoon wel in op automatisch updaten, 
maar niet zichzelf. De meeste senioren zijn inge-
steld op ‘top down’ veranderen door het manage-
ment en niet op het updaten vanuit de kracht 
van nieuwe generaties docenten. Daarnaast zijn 
al ruim twee decennia de jongste generaties de 

Vergrijzing in Europa en Nederland
Wereldwijd nam de gemiddelde levensver-
wachting de afgelopen 55 jaar toe van 48 naar 
68 jaar. Deze spectaculaire groei lijkt zich 
voorlopig door te zetten. In Europa gaat die 
hogere levensverwachting bovendien gepaard 
met een daling van de vruchtbaarheid. Gemid-
deld krijgen Europese vrouwen nu 1,5 kind. Die 
twee ontwikkelingen - vergrijzing en ontgroe-
ning - zorgen ervoor dat Europa nu het meest 
vergrijsde werelddeel is. In Nederland zal de 
vergrijzing in de komende kwart eeuw aanzien-
lijk zijn. Daarna vlakt het langzaam af.
In het primair onderwijs is in 2011 de gemid-
delde leeftijd van de directie 53 jaar, van 
onderwijzers 47 jaar en van ondersteuners 50 
jaar. In het voortgezet onderwijs is de leeftijds-
verdeling in 2015: 57 % tussen 45 en 60 jaar, 
30 % tussen 30 en 45 jaar en 13 % tussen 20 
en 30 jaar.

Bronnen
•	 CAOP Research (2013). Onderwijsatlas 

primair onderwijs. Den Haag: CAOP.
•	 Ministerie van OCW (2006). De toekomsti-

ge arbeidsmarkt voor onderwijspersoneel 
tot 2015. Den Haag: OCW.

•	 Nimwegen, N. van & C. van Praag (2012). 
Bevolkingsvraagstukken in Nederland 
anno 2012. Actief ouder worden in Ne-
derland. NIDI-boek nr. 86. Amsterdam: 
Amsterdam University Press.

kleinste en de oudere de grootste. Te vaak pasten 
nieuwe generaties zich aan aan gedateerde 
werk- en denkwijzen van al langer aanwezige ge-
neraties. Vaak zeiden ze dat het tegen de stroom 
in zwemmen weinig zin had. Veel seniorcollega’s 
en -managers namen het aanpassingsgedrag van 
jongeren ook waar: ‘hebben we weer een flinke 
groep jongeren aangenomen, hoogopgeleid en 
mondig, maar binnen een paar maanden lopen 
ze mee in onze ganzenpas’, niet beseffende dat 
dit een sluipende veroudering van de organisatie-
cultuur en werkenergieverlies - collectief verlies 
aan vitaliteit - tot gevolg heeft. 

Patronen uit de zorgmaatschappij
De vergrijzing in de komende decennia verhoogt 
het risico op veroudering van de cultuur en 
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op een lagere overlevingskans van de betref-
fende (werk)gemeenschap. Je kunt echter beter 
zeggen dat niet de vergrijzing zelf dit probleem 
veroorzaakt, maar de sterke neiging van oudere 
generaties om hun verouderde routines onbewust 
te blijven herhalen. Ook al nemen die herhalingen 
bij henzelf tevens werkenergie en vitaliteit weg. 
‘Tsja zo gaat het nu eenmaal hier’, zeiden ze 
nogal eens met een veelzeggende gelatenheid. 
Alsof een macht buiten henzelf de oorzaak is. 
Wanneer die gelaten houding wordt aangevuld 
met geklaag over het management en anderen, 
dan is het drama compleet. Die attitude zit vol 
verouderde patronen uit de vorige eeuw, uit de 
tijd dat de zorgmaatschappij volop bloeide en 
veranderingsprocessen begonnen met klach-
teninventarisaties. De jongste generatie is het 
meest gevoelig voor verouderde patronen en veel 
jongeren reageren er heftig op. Jongeren ervaren 
een kloof met verzuurde, klagende senioren, die 
verouderde patronen uit de zorgmaatschappij blij-
ven herhalen. Met vitale senioren ervaren ze het 
tegenovergestelde. Preciezer geformuleerd: veel 
junioren van de authentieke generatie Y (1985-
2000) ervaren een klik met vitale senioren uit de 
protestgeneratie (1940-1955). 

Generatietheorie
Een generatie bestaat uit (leef)tijdgenoten, die 
zich met elkaar verbinden door:
•	 een gedeelde, vergelijkbare opvoeding,
•	 een gedeelde beleving van de (non)vitaliteit 

van de omringende cultuur, gevolgd door,
•	 een gedeelde reactie in de vorm van spon-

tane vernieuwingsimpulsen en
•	 een gedeelde, mentale, emotionele en 

fysieke ontwikkeling, die is afgestemd op 
de evolutionaire rol van hun generatie.

Elkaar in levensfasen opvolgende generaties 
zorgen onder gunstige condities voor de evolutie 
van sociale patronen in de omringende cultuur, 
zodat het sociale systeem waar ze deel van 

uitmaken vitaal en bij de tijd blijft en haar over-
levingskans wordt vergroot. Door hun kinderen 
ten dele anders op te voeden dan ze zelf zijn 
opgevoed, leggen ouders voor een belangrijk 
deel de basis voor een nieuwe generatie en voor 
fundamentele veranderingen in ‘hun’ cultuur. 

Opeenvolgende generaties
•	 De protestgeneratie (1940-1955) vormt 

een nieuwe generatie vitale senioren. Een 
toenemend deel wil nog lang zinvol actief 
blijven en lijkt nieuwe idealen te zoeken, bij-
voorbeeld het ondersteunen van Y-junioren.

•	 De verbindende generatie X (1955-1970) 
vormt een nieuwe generatie leiders. Realis-
tischer dan de vorige generatie in de leider-
schapsfase en sterk gericht op constructief 
verbinden van verschillen.

•	 De pragmatische generatie (1970-1985) 
vormt een nieuwe generatie medioren (= 
jong met enige ervaring). Doelgerichte 
versnellers van besluiten, vergaderen en 
kennis delen, maar hun streven strandt 
vaak in de bestaande cultuur.

•	 De authentieke generatie Y (1985-2000) 
vormt een nieuwe generatie junioren. 
Willen vooral zichzelf kunnen zijn en 
zelf hun werk(omgeving) vorm geven en 
(voortdurend) veranderen; hebben directe 
en bij voorkeur positieve feedback van 
coachende collega’s nodig om hun eigen 
weg te vinden. 

De grenzen tussen generaties zijn vrij stevige 
gemiddelden. Iemand die op een grensjaar is 
geboren voelt zich thuis bij de ene of de andere 
generatie of bij beide. Zo’n 80% van de Nederlan-
ders herkent zich in deze indeling. Van de 20% 
die dat niet doet, zeggen sommigen dat ze niets 
hebben met een generatie en anderen dat ze 
juist iets hebben met alle generaties. 
(Bronnen: Bontekoning, 2007 en 2014).
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Rond 1995 zag ik het voor het eerst in verschillende 
(onderwijs)organisaties hoe veel jonge, talentvolle 
professionals kort na binnenkomst hun frisheid en 
werkenergie verloren. Dit effect bleek op te treden 
wanneer zij ongewild meegingen in gedateerde 
routines, die door de oudere generaties op de 
automatische piloot werden herhaald. Ze bevrijd-
den zich daaruit wanneer ik ze samen met een paar 
ervaren collega’s steunde in het doen van wat bij 
hen juist de meeste werkenergie opwekte. Dat leidde 
verrassend snel tot cultuurupdates in bijvoorbeeld het 
vergaderen, besluiten, samenwerken en leren. Die 
updates bleken ook werkenergie op te wekken bij de 
oudere generaties. Het kan dus wel: vanuit de vitale 
kracht en de frisse blik van de jongste generatie de 
omringende cultuur direct updaten. Actieve steun van 
ervaren senioren vergroot de kans daarop aanmer-
kelijk.

Bewustwording
‘Die goed opgeleide en mondige jongeren redden 
zich wel’, hoor ik vaak. Dat is een misverstand. De 
cultuur wordt vaak de zachte kant van een organi-
satie genoemd, maar veel jongeren ondervinden dat 
het de kracht van water heeft. Zij worden zonder dat 
ze er zich ervan bewust zijn, ongewild meegesleurd 
in gedateerde routines die bij hen veel werkenergie 
wegnemen. Senioren zien dit vaak wel gebeuren, 
maar weten niet goed wat te doen en komen te vaak 
niet in actie. Kansen zitten onder meer in bewustwor-
ding door de aanwezige generaties van het eigen 
en gedeelde werkenergieverlies. Het alle generaties 
laten maken van een top 5 van energieverslinders, 
levert in korte tijd een gedeeld beeld op van verou-
derde patronen die alle generaties eigenlijk achter-
wege willen laten. De grootste, gedeelde energie-
verslinders in de meeste organisaties zijn top down 
veranderen en besluiten, polderachtig vergaderen en 
besluiten en bureaucratische controlemechanismen. 
De trekkracht van deze diep ingesleten patronen is 
in vergrijzende organisaties sterk. Bewustwording 
hiervan levert de verrassende ontdekking op dat ie-
dereen, inclusief de oudere generatie, last heeft van 
verouderde gewoonten, van cultuurtrekken die de 

afgelopen decennia niet zijn ge-update. Zoals eerder 
gezegd, is het kenmerk van verouderde patronen, 
dat die bij iedereen werkenergie wegnemen, ook bij 
degenen die deze patronen herhalen. ‘Maar waarom 
doen we dat dan nog, dat herhalen?’ is een veelge-
hoorde reactie.
Kansen zitten vooral in het bewust benutten van 
de kracht die vrijkomt wanneer iedere generatie 
zich richt op het doen van wat bij hen de meeste 
werkenergie opwekt. Daarin zitten de verschillen. 
Iedere generatie richt zich op een ander deel van de 
verouderde cultuur, maar met elkaar bestrijken ze het 
geheel. Bewustwording alleen is echter niet voldoen-
de om diep ingesleten patronen te verversen. Stevige 
regie van leidinggevenden en bewuste inspanningen 
gedurende langere tijd van alle opvolgende gene-
raties, van de jongste tot de oudste, zijn nodig om 
verouderde patronen te updaten, zo de eigen cultuur 
‘bij de tijd’ te brengen en de weg naar eigentijds 
onderwijs te vinden. 

Opvolgende generaties
Generaties volgen elkaar op in een levensfase. De 
generatie X (geboortejaren 1955-1970) volgt de pro-
testgeneratie (1940-1955) op in de leiderschapsfase 
(leeftijdsfase 45 tot 60 jaar) en vormt een nieuwe 
generatie leiders; de authentieke generatie Y volgt de 
pragmatische generatie op in de juniorfase en vormt 
een nieuwe generatie junioren. Er vormen zich ook 
nieuwe generaties medioren en senioren (zie figuur 
1). Iedere nieuwe generatie heeft de potentie om een 
deel van de gedateerde cultuurpatronen te vervan-
gen door versere. 

De wezenlijke verschillen tussen de vorige en de 
nieuwe generatie in een levensfase vormen een 
potentiële bron voor het verversen van de omrin-
gende cultuur. Dit wezenlijke verschil ontstaat al 
vroeg in het leven doordat (Nederlandse) ouders 
hun kinderen voor een deel anders opvoeden dan 
ze zelf zijn opgevoed. Bijvoorbeeld: de meeste 
X-ouders (1955-1970) zijn kinderen van ouders 
uit de stille generatie (1925-1940), die over het 
algemeen nogal gesloten was. Leden van deze 
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Figuur 1. Generaties die elkaar nu opvolgen in een levensfase

generatie hielden zich stil, ook als het van bin-
nen kookte. Dat was toen de gewoonte. Rond 
de vraag wat goed of slecht was in het leven, 
oriënteerde de stille generatie zich vooral op het 
gezag, op wat de kerkelijke en andere autori-
teiten daarover aangaven. X’ers zijn over het 
algemeen naar hun kinderen van generatie-Y 
(1985-2000) juist heel open en stimuleren dat zij 
authentiek hun eigen weg vinden. Dergelijke vrij 
fundamentele veranderingen in het opvoeden - 
in het voorbeeld gaat het om twee omkeringen 
- vormen een bron voor fundamentele cultuur-
veranderingen in de maatschappij en haar 
instituties.

Cultuurvernieuwing via opvolgende 
generaties
Dit evolutionaire proces van cultuurvernieuwing 
via opvolgende generaties verloopt via interac-

tieve processen binnen en tussen generaties. 
Wanneer dit proces stagneert, ontstaan er 
spanningen. Bijvoorbeeld wanneer de oudere 
generaties zich bewust of onbewust afsluiten 
voor de natuurlijke vernieuwingsimpulsen van 
de jongste generatie of wanneer leiders uit de 
oudere generaties hun machtspositie gebruiken 
om vernieuwingen tegen te houden. De span-
ningen kunnen naar binnen keren en zich uiten 
in apathie, depressiviteit, verminderd vertrouwen 
in de leiders, lagere werkenergie of burn-out 
verschijnselen. De spanningen kunnen ook tot 
uitbarsting komen in bijvoorbeeld studentenop-
standen. Die uitbarstingen richten zich op de 
personen en/of instanties die symbool staan 
voor de verouderde trekken in de cultuur.

Het verversen gebeurt pas echt als een genera-
tie haar update-potentie zelf omzet in acties, met 
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Het Maagdenhuis, voorjaar 2015
Opstandige UvA-studenten bezetten het Maag-
denhuis om meer democratie af te dwingen bij 
het universiteitsbestuur. ‘Dat doen we toch al?’, 
zag je de bestuurder denken. ‘Iedereen mag 
meepraten’, zei ze nog. Maar deze jongeren 
wilden wat anders: meedenken en meedoen. 
Het weekend voordat zij de bezetting zouden 
opheffen, werden ze op last van het bestuur 
door de politie uit het Maagdenhuis gezet. 
Vermoedelijk - ik interpreteer hier - omdat het 
bestuur toch nog even wilde laten zien wie 
de baas is op de UvA. Dat staat haaks op 
wat jongeren van nu teweeg willen brengen: 
gelijkwaardigheid. Hier strandde de natuurlijke 
vernieuwingsdrang van een jonge generatie, 
voorlopig, in gedateerde patronen van een ou-
dere generatie bestuurders. Het latere ontslag 
van de voorzitter zal niet direct helpen, de wijze 
van besluitvorming is ingesleten in de cultuur 
van de UvA. 

de meest energieke leden van een generatie 
voorop, wanneer die gaan doen wat bij hen de 
meeste werkenergie opwekt en daar zo nodig 
ondersteuning bij organiseren. Dat kan energie, 
moed en een zeker bewustzijn vergen, omdat 
dergelijke acties eerst tegen een overheersende 
stroming ingaan. Het keerpunt ontstaat meestal 
wanneer tot de oudere of de andere generaties 
doordringt dat het verse patroon ook bij henzelf 
meer werkenergie opwekt. Het gebeurt niet wan-
neer er alleen over wordt geklaagd of vergaderd 
of gesproken en geschreven, in plaats van in 
actie te komen op het moment dat de verouder-
de routines zich voordoen en daarmee de kans 
om zelf met generatiegenoten interactief die 
patronen ter plekke te verversen. Wanneer het 

lukt, wekt dat werkenergie op bij alle generaties, 
niet alleen bij de generatie die zorgt voor het 
updaten.

Entelegie
Iedere generatie ontwikkelt in de eerste levens-
fase, met steun van ouders en andere opvoe-
ders, interactief een eigen entelegie (Mannheim, 
1928). Onder entelegie moet worden verstaan 
de unieke combinatie van collectieve potentie, 
talent en gerichtheid van een generatie op het 
updaten van bepaalde onderdelen van de eigen 
organisatiecultuur. Je kunt die gerichtheid ook 
de bestemming van een generatie noemen. 
Iedere generatie heeft een voorhoede, een 
kleine energieke groep die vooroploopt in het 
updaten. Dat is overigens ook de groep die als 
eerste vertrekt uit een organisatie, wanneer ze 
de slaagkans klein acht. Het eigen generatie-
werk kan niet door een andere generatie worden 
gedaan, omdat die een andere entelegie heeft. 
Hun steun is wel nodig, want zonder steun van 
de andere generaties komt geen enkele genera-
tie ver. Gerichte en actieve steun van directies, 
andere generaties, coaches en (HR)managers 
en opleidingsprogramma’s vergroten de slaag-
kans. In een vervolgartikel zal ik nader ingaan 
op de vraag wat iedere generatie kan doen om 
zichzelf vitaal en de eigen school ‘bij de tijd’ te 
houden of te brengen. ■
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Mijn proefschrift (Korthals, 2015) gaat over tracking 
in het voortgezet onderwijs, het indelen van 
leerlingen naar onderwijsniveaus. In Nederland 
gebeurt dat direct na de basisschool, als leerlin-
gen op twaalfjarige leeftijd worden verdeeld over 
praktijkonderwijs, vmbo, havo of vwo. In andere 
landen gebeurt dit eerder (bijv. op tienjarige 
leeftijd in Duitsland en Oostenrijk) of later (bijv. op 
zestienjarige leeftijd in Zweden en de Verenigde 
Staten). Landen verschillen bovendien in het aantal 
beschikbare onderwijsniveaus. Zo hebben Tsjechië 
en Slovakije er vijf, Japan en Chili twee.

Ik heb onderzocht of tracking de leerprestaties 
beïnvloedt, omdat het effect niet bij voorbaat 
duidelijk is. Aan de ene kant is het voor de leraar 
gemakkelijker om les te geven en kan ook het cur-
riculum worden aangepast aan het niveau van de 
groep als leerlingen worden ingedeeld in homoge-
ne groepen. Hierdoor kunnen slimmere kinderen 
meer lesstof doornemen, terwijl de kinderen met 
moeite met leren meer kunnen oefenen. Aan de an-
dere kant, door leerlingen op te delen, kunnen de 
leerlingen die moeite hebben met leren, niet meer 
profiteren van hun slimmere jaargenoten.
In mijn proefschrift laat ik zien dat tracking in 
het algemeen positief is voor leerprestaties. Maar 
ik vond ook dat dit alleen geldt als leerlingen 
worden ingedeeld op basis van eerdere prestaties, 
zoals testscores, en als er voldoende onderwijsni-

Tracking in het voortgezet
onderwijs

veaus beschikbaar zijn om leerlingen in onder te 
verdelen. In sommige landen worden leerlingen 
wel verdeeld over verschillende onderwijsniveaus, 
maar gebeurt dit niet op basis van hun prestaties. 
In die landen (bijvoorbeeld in Italië en sommige 
Duitse Länder) kunnen ouders kiezen waar het 
kind heengaat of worden leerlingen ingedeeld op 
basis van religieuze criteria. Op scholen die niet 
selecteren op prestaties, maar waar leerlingen 
wel over verschillende onderwijsniveaus worden 
verdeeld, presteren leerlingen minder goed dan op 
scholen die wel op basis van prestaties selecteren.

Tracking zou ook slecht kunnen uitpakken als 
individuele leerlingen in lagere niveaus het beter 
zouden doen in hogere niveaus. Hoewel het on-
realistisch is dat dit voor alle leerlingen het geval 
is, kan er toch een subgroep zijn waarvoor het wel 
beter is om uitdagender les te krijgen en slimmere 
klasgenoten te hebben. Als we uitkomsten van 
leerlingen in de derde klas met elkaar vergelijken, 
is het niet verrassend dat leerlingen op het vwo be-
ter zijn in wiskunde en rekenen dan leerlingen op 
de havo. Deze leerlingen zitten immers niet voor 
niets op het vwo. Om toch te kunnen onderzoeken 
of leerlingen op de havo het beter zouden doen als 
ze op het vwo zouden zitten, hebben we leerlingen 
vergeleken waarover de schoolleiding waarschijn-
lijk erg getwijfeld heeft. Doordat het ene kind in 
de eerste klas net wel is toegelaten tot het vwo en 
het andere kind niet, lijken deze kinderen meer op 
elkaar dan een gemiddeld havo- en een gemid-
deld vwo-kind. Hierdoor kunnen we uitkomsten 
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van deze kinderen vergelijken, zonder dat er grote 
verschillen waren tussen deze kinderen voordat ze 
ingedeeld waren in onderwijsniveaus. Wat blijkt 
is dat twijfelleerlingen die in de eerste klas toch 
naar het vwo zijn gegaan, in de derde klas een 
hogere leesscore hadden, vaker op het vwo zaten 
en positiever waren over hun kans om het huidige 
diploma te halen dan twijfelleerlingen die in de 
eerste klas op de havo zaten. We vonden echter 
geen verschil op wiskundescore, de schoolmotiva-
tie of de persoonlijkheid.

Ik heb ook onderzocht of het indelen van leerlin-
gen in onderwijsniveaus hun kansen beïnvloedt. 
Een belangrijke reden voor ongelijke kansen in het 
onderwijs is dat ouders een grote invloed hebben 
op de onderwijsuitkomsten van hun kinderen. 
Als alle ouders evenveel zouden geven om de 
onderwijsuitkomsten van hun kinderen en als alle 
ouders ook dezelfde (financiële en niet-financiële) 
middelen hadden om hun kinderen te helpen, dan 
zouden we geen verschil in onderwijsuitkomsten 
zien op basis van ouderlijke achtergrond. Som-
mige ouders (vooral rijkere en hoogopgeleide 
ouders) zijn echter beter in staat hun kinderen te 
helpen dan andere ouders. Zo kunnen rijke ouders 
bijvoorbeeld bijles betalen als hun kind dat nodig 
heeft. Veel is al duidelijk over de invloed van 
ouders op de schoolprestaties van hun kinderen 
en de keuze voor het onderwijsniveau. Als scholen 
voor voortgezet onderwijs bij de toelating kijken 
naar de prestaties van leerlingen, is de invloed van 
de ouders al minder. Maar zelfs dan blijft er een in-
vloed van ouders zichtbaar, omdat ouders presta-
ties zelf beïnvloeden. Ik heb onderzocht of ouders 
in Nederland, naast dat ze de algemene school-
prestaties van hun kinderen beïnvloeden, een 
extra invloed hebben op de score op de eindtoets 
basisonderwijs en het advies van de leerkracht in 
groep 8. Het blijkt dat de leerkracht vatbaarder is 
voor de invloed van de ouders dan de eindtoets: 
leerlingen van hoogopgeleide ouders krijgen een 
hoger schooladvies van de leraar in groep 8 dan op 

basis van hun leerprestaties verklaard kan worden, 
maar ze krijgen geen hogere score op de eindtoets. 

Een andere bron van ongelijkheid in onderwijskan-
sen is de leeftijd van leerlingen als ze starten met 
school. Omdat het schooljaar maar een startmo-
ment kent, is er een verschil in leeftijd van maxi-
maal elf maanden binnen de klas. De zogeheten 
vroege leerlingen zijn altijd de jongste van de klas, 
terwijl de zogeheten late leerlingen altijd de oudste 
zijn. Dit leeftijdsverschil heeft een effect op de 
schoolprestaties van leerlingen: vroege leerlingen 
hebben lagere schoolprestaties dan late leerlingen. 
Maar gelukkig wordt het verschil in prestaties tus-
sen vroege en late leerlingen wel kleiner naarmate 
ze ouder worden. Vroege leerlingen gaan daar-
naast vaker naar een lager onderwijsniveau dan 
late leerlingen. Wij vinden daarnaast dat in landen 
die vroeg selecteren vroege leerlingen zelfs nog va-
ker naar een lager onderwijsniveau gaan dan late 
leerlingen. Het goede nieuws is dat deze misal-
locatie in landen met vroege selectie weinig effect 
lijkt te hebben op uitkomsten op lange termijn, 
zoals behaald onderwijsniveau en loon.

De verschillende onderzoeken in mijn proef-
schrift laten zien dat het indelen van leerlingen in 
onderwijsniveaus niet per se goed of slecht is voor 
de schoolprestaties en de onderwijskansen van 
leerlingen, maar dat er rekening moet worden ge-
houden met verschillende aspecten als we school-
prestaties en kansen voor alle leerlingen willen 
optimaliseren. Zo zouden leerlingen bijvoorbeeld 
altijd op basis van prestaties in onderwijsniveaus 
moeten worden ingedeeld en de invloed van de 
achtergrond van de leerling (leeftijd en de ouders) 
op de plaatsing zou beperkt moeten worden. ■  
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Ruimte laten
aan het mbo

New public management

In het onderwijsbeleid van de overheid gericht op het mbo zijn elementen van New 
Public Management terug te vinden, een besturingsfilosofie die nogal eens wordt ver-
guisd. Op basis van haar proefschrift laat Margriet van der Sluis in dit artikel zien hoe 
NPM wel kan bijdragen aan beter mbo.

Kenmerkend voor de wijze waarop de Neder-
landse overheid het onderwijs aanstuurt, is de 
focus op de output van scholen in combinatie 
met relatief weinig voorschriften. Scholen moeten 
ervoor zorgen dat voldoende leerlingen een 
bepaald niveau bereiken, maar kunnen zelf 
beslissen hoe ze de financiering inzetten en het 
onderwijsproces inrichten. In de bestuurskunde 
wordt dit besturingsmodel aangeduid als New 
Public Management (NPM). In veel landen heeft 
NPM als leidraad gediend bij de hervorming van 
de publieke sector. Bij bestudering van het beleid 
gericht op het middelbaar beroepsonderwijs 
merkte ik dat het NPM-model soms wel, maar 
soms ook niet wordt gevolgd. In de periode 2000-
2010 investeerde de overheid namelijk flink in de 
output en het zelfbestuur van mbo-instellingen; 
tegelijkertijd introduceerde de overheid beleids-

Margriet van der Sluis
Margriet van der Sluis is als senior adviseur verbonden aan BMC Advies. Voorheen werkte 
zij bij de Inspectie van het Onderwijs. Ze promoveerde begin 2015 aan de Maastricht Univer-
sity. E-mail: margrietvandersluis@bmc.nl. 

programma’s die het onderwijsproces van scho-
len beïnvloedden, ongeacht hun resultaten. Deze 
mix van beleidslijnen komt niet altijd tegemoet 
aan de belangen en waarden van de instellingen, 
wat kan leiden tot een gebrek aan vertrouwen. 
Het verschil in belangen tussen instellingen en 
de overheid kan echter ook helpen bij een ef-
fectiever inzet van het NPM-model. Meer inzicht 
in de betekenis van kwaliteit voor beide partijen 
en op welke punten dit verschilt of juist overeen-
komt, kan de overheid helpen gerichter beleid in 
te zetten en de autonomie van scholen meer te 
respecteren.

New Public Management in het Nederland-
se onderwijs
Vanaf de jaren ‘80 zijn onder de noemer New Pu-
blic Management in landen over de hele wereld 
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hervormingen in het onderwijs ingevoerd. Er wer-
den ideeën uit de private sector overgenomen en 
toegepast in de publieke sector. Resultaten wer-
den belangrijker dan de wijze waarop die waren 
behaald. Ook het denken werd bedrijfsmatiger. 
Vanwege politieke en economische verschillen 
waren de hervormingen in deze landen weliswaar 
verschillend in tijd en context, maar het doel was 
hetzelfde: het onderwijsbeleid effectiever en ef-
ficiënter maken. 

Onder invloed van NPM is in Nederland de relatie 
tussen het ministerie van OCW en de onder-
wijsinstellingen veranderd: van een traditioneel 
input-georiënteerd model met gedetailleerde 
overheidsbemoeienis ging het naar een veel 
minder voorschrijvend en output-georiënteerd 
model. Om de kwaliteit te bewaken is de overheid 
het onderwijs gaan monitoren met outputindica-
toren. Verschillende beslissingsbevoegdheden 
zijn neergelegd bij scholen, die zo meer auto-
nomie kregen en vrijer werden om te bedenken 
hoe ze hun onderwijs willen inrichten, zolang ze 
voldeden aan de outputeisen die de overheid 
heeft gesteld. Deze veranderingen beoogden een 

meer efficiënte en effectieve regulering van het 
onderwijs. 
NPM is in de afgelopen jaren niet altijd even 
populair geweest. Er is veel kritiek op de bedrijfs-
matige manier van denken, die niet zou passen 
bij het onderwijs, en de neveneffecten daarvan. Ik 
stel ik NPM als zodanig niet ter discussie, maar 
ben ik geïnteresseerd in hoeverre de uitgangs-
punten van NPM terug te zien zijn in het over-
heidsbeleid en op welke punten daarvan wordt 
afgeweken. Vervolgens ga ik in op mogelijkheden 
om NPM effectiever in te zetten voor de kwaliteit 
van het beroepsonderwijs.

NPM in de praktijk
In wetenschappelijke studies naar de uitwerking 
van NPM wordt vaak gewezen op de ingewikkel-
de combinatie van autonomie en departementale 
controle. Het loslaten van de traditionele controle 
en het stimuleren van een zekere zelfstandigheid 
blijkt een moeilijke opgave voor overheden. In de 
praktijk blijkt dat de deregulering in sommige ge-
vallen gepaard gaat met zwaardere regelgeving 
en meer toezicht en controle door de nationale 
regeringen. Uit sommige studies blijkt dat bij 
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beleidsprogramma’s waar autonomie van scholen 
een doel was, het initiatief van de scholen eerder 
werd weggenomen dan dat scholen nieuwe ver-
antwoordelijkheden werden toevertrouwd. Ook in 
het Nederlandse mbo is deze spanning tussen de 
autonomie van scholen en de overheidsbemoeie-
nis voelbaar: aan de ene kant zijn instellingen 
voor beroepsonderwijs grote zelfstandige institu-
ten, vergelijkbaar met die voor hoger onderwijs, 
die voor een groot deel hun eigen processen 
inrichten; aan de andere kant hebben deze instel-
lingen te maken met leerlingen die nog vallen 
onder de leer- en kwalificatieplicht, wat extra 
verantwoordelijkheid met zich meebrengt. 
Om te zien hoe deze spanning tot uiting komt in 
beleidsprogramma’s heb ik in mijn proefschrift 
(Van der Sluis, 2014) gekeken naar de uitvoering 
van het onderwijsbeleid in de periode 2000-2010. 
Dit heb ik gedaan door te kijken naar de jaarver-
slagen van OCW voor het mbo, rapporten van 
de Inspectie van het Onderwijs over het mbo en 
gevraagde adviezen over het mbo van de On-
derwijsraad. Ik heb gekeken welke onderwerpen 
aan bod komen en hoeveel aandacht en geld er 
relatief naar deze onderwerpen gaat. In lijn van 
NPM was mijn hypothese dat het onderwijsbeleid 
zich zou moeten concentreren op de output van 
scholen en de verantwoording hierover, en niet 
langer op het onderwijsproces van scholen. Daar-
naast wilde ik weten of en wanneer de overheid 
van deze lijn afwijkt. 

Resultaten: herkenning maar ook incon-
sistentie
De NPM-lijn is goed terug te zien in het beleid op 
het mbo. Ten eerste laten de documenten een fo-
cus zien op de output van het beroepsonderwijs: 
het bestrijden van voortijdig schoolverlaten krijgt 
veel aandacht, de examinering is een hoofd-
onderwerp in de jaarverslagen en de overheid 
ontwikkelt in deze periode nieuwe outputmaten 
zoals taal- en rekenstandaarden. Ten tweede is 
er aandacht voor het zelfbestuur van scholen. De 
Onderwijsraad vraagt in haar rapporten aandacht 

voor de ontwikkeling van governancecodes en de 
verdere ontwikkeling van verticale en horizontale 
verantwoording van scholen. Ten derde laten rap-
porten van de Inspectie van het Onderwijs zien 
dat de overheid vooral intervenieert in scholen die 
op grond van hun output worden gezien als risico-
vol of scholen waarvan de kwaliteitszorgsyste-
men niet naar behoren functioneren. Met andere 
woorden, veel elementen uit het onderwijsbeleid 
op het mbo sluiten aan bij de uitgangspunten van 
NPM. 

Ik ben echter ook inconsistenties tegengekomen. 
Een daarvan is dat de overheid ook beleidspro-
gramma’s introduceert die expliciet zijn gericht 
op onderwijsprocessen. Competentiegericht 
onderwijs is daar een voorbeeld van. Terwijl de 
overheid aan de ene kant scholen probeert te sti-
muleren een professioneel niveau van self-gover-
nance te bereiken en verantwoordelijk te zijn voor 
hun eigen onderwijsprocessen, bemoeit zij zich 
tegelijkertijd met de inhoud van die processen 
door die aan regels te binden. Zo’n stap kan ratio-
neel zijn als de output van scholen niet voldoende 
is. De overheid kan zich in dergelijke gevallen 
verplicht voelen in te breken op falende scholen 
en de processen die leiden tot de onvoldoende 
output. De beleidsmaatregelen die de overheid 
stelt, gelden echter voor alle scholen, ongeacht 
de hoogte van hun output. Hetzelfde geldt bijvoor-
beeld voor wettelijke vereisten ten aanzien van 
bijvoorbeeld klachtenprocedures en het minimum 
aan klokuren. Als gevolg hiervan kunnen scholen 
het gevoel krijgen dat hun vrijheid om het onder-
wijs in te richten wordt belemmerd. De overheid 
kan duidelijker zijn over de redenering achter dit 
soort beleidsprogramma’s; het liefst verschilt de 
overheidsbemoeienis afhankelijk van de output 
van de scholen. 

Verschillende belangen
Een aandachtspunt dat ik graag aan discussies 
over NPM wil toevoegen, is dat de nationale 
doelen die de overheid wil bereiken niet altijd 
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overeenkomen met doelen van individuele scho-
len. De overheid en de scholen zijn verschillende 
actoren, elk met hun eigen set van waarden en 
belangen die met elkaar kunnen conflicteren. Een 
school zou bijvoorbeeld studenten die het niveau 
van een opleiding niet kunnen halen, niet door 
willen laten gaan, terwijl de overheid erop hamert 
dat elke student een diploma moet hebben voor 
hij de school verlaat. Als gevolg van de mogelijk 
conflicterende belangen kan het moeilijk zijn voor 
de overheid om te vertrouwen op de juiste inzet 
van scholen voor de nationale doelen en willen 
interveniëren.

In mijn promotieonderzoek vroeg ik aan meer dan 
500 betrokkenen in en rond het mbo om gewicht 
te hangen aan verschillende kwaliteitsaspecten 
van het mbo. Uit de resultaten bleek dat het 
kwaliteitsbeeld van de medewerkers van scholen 
(docenten en managers) en medewerkers van 
de overheid (beleidsmakers en inspecteurs) ver-
schilt. Zo vonden inspecteurs en beleidsmakers 
reductie van voortijdig schoolverlaten en verbe-

tering van de rekenvaardigheid van studenten 
belangrijker dan docenten en managers, die op 
hun beurt meer waarde hechtten aan procesva-
riabelen zoals de vorm van instructie. Het was 
echter ook weer niet zo dat belangen altijd tegen-
gesteld waren: de kwaliteit van de examinering 
en werkgeverstevredenheid kregen van beide 
groepen hoge prioriteit. Bij het presenteren van 
de resultaten aan de deelnemende respondenten 
bleken de resultaten voor henzelf ook verrassend. 
Ook al gaan we er van uit dat we weten hoe 
verschillende partijen in het onderwijs denken, is 
dat dus blijkbaar niet altijd zo.

Inzicht in de waarden van scholen en de punten 
waarop deze al dan niet overeenstemmen met 
die van de overheid kan heel nuttig zijn. De 
overheid zou bij het nastreven van de natio-
nale doelen rekening kunnen houden met deze 
waarden. Idealiter weet de overheid dan wanneer 
interventies nodig zijn - bij zaken waar uiteenlo-
pende opinies het behalen van nationale doelen 
in de weg staan - en wanneer niet - als scholen 

Figuur 1 	
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dezelfde doelen hebben als de overheid en daar 
ook naar handelen zodat de autonomie van scho-
len zo veel mogelijk gewaarborgd blijft. In figuur 1 
heb ik dit schematisch aangegeven.
In mijn studie vond ik aanwijzingen dat de over-
heid ook hoog inzet op onderwerpen waar de 
scholen al veel waarde aan hechten. Dit was het 
geval bij examinering. Bij dergelijke onderwerpen 
(met hoge beleidsaandacht en dus een hoge 
investering van de kant van de overheid) zou het 
goed zijn na te gaan hoe de betrokken partijen er 
tegenaan kijken.

Meer consistentie en gericht ingrijpen - 
percepties in beeld brengen 
Om NPM effectiever in te zetten om de kwaliteit 
van het mbo te bevorderen zou de overheid zich 
allereerst kunnen concentreren op de continue 
verbetering van de twee belangrijkste kenmerken 
van NPM: de output en autonomie van scholen. 
Zowel de output zelf als de outputmaten zijn nog 
niet op niveau. Ondanks de daling van het aantal 
voortijdig schoolverlaters verlaat nog steeds een 
vijfde van de studenten het mbo zonder diploma. 
De outputmaten waarop scholen voor beroeps-
onderwijs worden beoordeeld, zoals slagingsper-
centages, percentages voortijdig schoolverlaten 
(vsv) en percentages doorstroom, zeggen echter 
vooralsnog niet veel over de competenties van 
de studenten. Het zou goed zijn als hier op 
termijn meer betekenisvolle maten aan worden 
toegevoegd. Ook is het zelfbestuur van scholen 
nog niet op niveau. Volgens de Inspectie van het 
Onderwijs had meer dan de helft van de instellin-
gen in de periode 2012-2014 de kwaliteitsborging 
niet op orde. Deze thema’s verdienen nog veel 
aandacht. 

Een volgende punt voor een effectief NPM-beleid 
is dat de overheid meer onderscheid kan maken 
in onderwerpen waarop veel beleidsinspanning 
nodig is (omdat aangenomen kan worden dat 
scholen daar niet vrijwillig aandacht aan beste-
den) en onderwerpen waarop minder investering 

nodig is (omdat ze belangrijk zijn voor scholen 
zelf en scholen daar zelf al in investeren of niet 
gerelateerd zijn aan de output). Op deze manier 
kan de autonomie van scholen zoveel mogelijk in 
tact blijven. 
Hiervoor is het ten eerste wel nodig dat de 
overheid in beeld heeft wat de percepties zijn. 
Als belanghebbenden een bepaald aspect van 
het onderwijs heel hoog waarderen, maar dit 
aspect maakt geen onderdeel uit van het huidige 
kwaliteitsbeleid, kan dit leiden tot reflectie bij de 
overheid: is het nodig de definitie van kwaliteit uit 
te breiden op dit punt of heeft het aspect op een 
andere manier al een plek in de regulering van 
het beroepsonderwijs? 

Een tweede mogelijkheid is dat de overheid ge-
richt aandacht besteedt aan die aspecten waarbij 
haar belangen niet overeenkomen met die van de 
scholen. Weerstand uit het onderwijsveld kan de 
effectiviteit van beleid van de overheid immers in 
de weg staan. 

Een derde mogelijkheid is dat de overheid de 
betrokkenen in het onderwijsveld aan zet laat en 
zelf een stapje terug doet. In mijn proefschrift laat 
ik zien dat er ook kwaliteitsaspecten zijn die door 
alle betrokkenen hoog gewaardeerd worden. De 
overheid zou op deze onderwerpen ruimte aan 
het onderwijsveld kunnen geven om de onder-
wijspraktijk zelf in te richten en te reguleren. Met 
beleid dat consistenter is en meer is afgestemd 
op de waarden van scholen, zou de overheid 
meer kunnen bijdragen aan de kwaliteit van het 
beroepsonderwijs. ■
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In België is januari receptiemaand. Ieder clubje 
dat ook maar enige bestaansreden kan verzinnen, 
nodigt dan de leden uit voor een nieuwjaarsdrink. 
Dit jaar ontmoette ik op zo’n receptie een oud-
collega, een gepensioneerd leraar die zijn hele 
onderwijsloopbaan lang in één en dezelfde school 
had lesgegeven. Een middelbare school met een 
populatie van uitsluitend mannelijke leerlingen uit 
de middenklasse én een dito docentenpopulatie. 
Vanuit zijn jarenlange ervaring ventileerde mijn 
ex-collega zijn uitgesproken meningen, niet over 
zijn vroegere school, maar over hét onderwijs. 
Hierbij maakte hij gemakshalve abstractie van 
allerlei details zoals het onderwijsniveau en -type, 
evanals van de leeftijd en de socio-economische en 
culturele achtergrond van de leerlingen. Ook irre-
levante bedenkingen zoals dat er sinds de periode 
waaruit zijn ervaringen dateerden een kleine halve 
eeuw was verstreken en dat er in landen als Oez-
bekistan of Paraguay misschien andere prioriteiten 
gelden dan in Vlaanderen hadden geen plaats in 
zijn betoog. 

Nu zijn er ongetwijfeld een aantal factoren die in 
om het even welke context het leren bevorderen of 
belemmeren, maar mijn ervaringen met tientallen 
scholen in evenveel landen hebben mij toch gecon-
fronteerd met een waaier van good practices die in 
één bepaalde context gedijen, maar om het even 
waar elders tot mislukken gedoemd zijn.
Zo was ik vorig weekend nog te gast bij een 

Queen Victoria in Wonderland privéschool in Lissabon ter gelegenheid van hun 
tachtigjarig bestaan. Een kleuter- en lagere school 
waarnaar ik vanuit privacyoverwegingen zal 
verwijzen met de fictieve naam Queen Victoria 
School. Een vierhonderdtal kinderen tussen 2 en 
10 jaar, uitgedost in wijnrode uniformpjes krijgen 
er een tweetalig curriculum Portugees-Engels 
aangeboden. Daarom zijn ook heel wat leerkrach-
ten Engelstalige native speakers die uit het Verenigd 
Koninkrijk, Zuid-Afrika of een ander Engelstalig 
land aangewaaid zijn en vaak zelf uit gemengde 
Portugees-Angelsaksische gezinnen komen. De 
tweetaligheid van het curriculum komt tegemoet 
aan de aspiraties van de ouders, die er een aardige 
cent voor over hebben om hun kinderen een 
bevoorrechte start in het leven mee te geven. Een 
begrijpelijke ambitie voor wie het zich kan permit-
teren in een arm land met een excentrische ligging, 
door de landmassa van Spanje afgesneden van de 
rest van Europa. Mijn indruk is nochtans dat heel 
wat leerlingen niet uit geprivilegieerde gezinnen 
komen, maar dat veel ouders zich dingen moeten 
ontzeggen om hun kinderen deze kans te geven. 

De tachtigste verjaardag werd op waardige wijze 
gevierd, met een groot event in de Aula Magna 
van de Universiteit van Lissabon. Niet dat ik daar 
van opkeek, want ook op de 75ste verjaardag van 
de school had men mij gevraagd een woordje te 
zeggen. Die keer had ik me vluchtig voorbereid op 
een gelegenheidstoespraak voor een paar honderd 
ouders in een zaaltje in de school dat naar gelang 
van de omstandigheden als gymzaal of feestzaal 
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werd gebruikt. Toen ik binnengeleid werd in de 
Aula Magna en zo’n 1800 genodigden mij aan-
staarden, was ik wel even uit mijn lood geslagen. 
Maar dat is ondertussen 5 jaar geleden, en een 
ezel... Jawel.

Het eerste deel van de feestzitting bestond uit een 
film- en fotomontage over de geschiedenis van 
de school. Hoe ze gesticht werd door een Engelse 
dame van stand die zich ontfermde over Portugese 
kindertjes, en hoe de school stilaan groeide tot wat 
ze nu was: een wissel op maatschappelijk succes. 
Er passeerden filmfragmenten waarop gebouwen 
plechtig ingewijd werden door statige heren in 
maatpak of waarin hooggeplaatste bezoekers ont-
vangen werden door vlaggenzwaaiende geünifor-
meerde kinderen, met als hoogtepunt het bezoek 
van Lady Di en Prins Charles. Over wat de school 
tegenwoordig zoal deed of in de toekomst van 
plan was werd met geen woord gerept. Traditie 
was het sleutelwoord van deze viering. 
Dit werd nogmaals overtuigend geïllustreerd op 
het einde van de viering. Na een bijzonder profes-
sioneel aangepakte musical, Alice in Wonderland, 
waaraan alle vierhonderd en nog wat kinderen 
in de schattigste kostuumpjes met ongebreideld 
enthousiasme deelnamen. Na nog enkele volledig 
overbodige toespraken, waaronder één van mezelf, 
werd het gebeuren afgesloten met het zingen van 
achtereenvolgens het schoollied, het God Save the 
Queen en het Portugees volkslied. 

Uit wat voorafgaat geef ik misschien de indruk 
dat ik nogal laatdunkend neerkijk op de Queen 
Victoria School en op hun onderwijsconcept, maar 
dat is niet zo. De overtuiging waarmee de hierbo-
ven vermelde volksliederen gebracht werden, niet 
alleen door de leerlingen, maar ook door de 1800 
genodigden bezorgde me een kippenvelmoment. 
De vlekkeloze uitspraak van de Engelse replieken 
uit Alice in Wonderland door de toch nog heel 
jonge leerlingen dwong ontzag af voor het werk 
van de taalleraren. Door de enorme gedrevenheid 
van de leerkrachten die het vaak nog piepjonge 

volkje probeerden geconcentreerd te houden en 
in goede banen te leiden, zag je hoe leerlingen, 
onder andere in acrobatische passages, tegen hun 
grenzen aanleunden. Je zag kinderen glunderen 
van trots; gingen er een paar in de fout, dan wer-
den ze met een knuffel liefdevol getroost door de 
leerkrachten. Een Engelse collega merkte daarbij 
op dat dit in Engeland niet mogelijk zou geweest 
zijn, want dat daar leerkrachten de kinderen niet 
meer mogen aanraken.

Al bij al een ontroerende ervaring toch. De keer-
zijde van de medaille was dat de organisatoren 
hun timing compleet verkeerd hadden ingeschat. 
Het einde van het hele evenement was voorzien 
om acht uur, maar het was uiteindelijk toch kwart 
over tien toen de laatste tonen van het volkslied 
waren uitgestorven. Dat de leerkrachten erin slaag-
den al die uren vierhonderd kinderen, waaronder 
heel wat kleuters, aan te kleden, te schminken, 
stand-by the houden, en op alle noodgevallen 
die zich in zo’n tijdspanne met kleintjes kunnen 
voordoen voorbereid te zijn, draagt mijn diepste 
bewondering weg. 

Ik had de school al jaren geleden leren kennen 
als extern adviseur. Enerzijds trof ik er een school 
waar agendaloze vergaderingen ingepland worden 
op een onbestemde plek ruwweg voor of na de 
middag. En op een bepaald moment zitten als bij 
wonder toch een aantal personen bij elkaar die sa-
men beginnen te praten. Er wordt niets echt beslist 
en er zijn geen notulen. Anderzijds ontmoette ik 
tijdens de nascholingssessies die ik gaf een team 
leergierige en toch al behoorlijk beslagen leer-
krachten, die niet te beroerd waren om in hun les 
loyaal uit te proberen wat ze geleerd hadden. Dat 
alles niettegenstaande dat een uur voor het begin 
van de sessie nogal wat deelnemers niet op de 
hoogte waren dat er überhaupt een nascholingsac-
tiviteit voorzien was. 

In Noord-Europese oren klinkt dit nogal contradic-
torisch. Maar blijkbaar werkt het in Wonderland. ■
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Professionele
ontwikkeling  van
docenten organiseren

Samenspel in een dwingende schoolstructuur

Scholen zijn ingericht op het leren van leerlingen en veel minder op de professio-
nele ontwikkeling van docenten. Uit onderzoek van Rob Poell, Cara Valk en Ferd 
van der Krogt in drie scholen voor voortgezet onderwijs blijkt dit andermaal. In dit 
artikel illustreren zij hun bevindingen en bieden zij een handelingskader voor het 
organiseren van professionele ontwikkeling in scholen. 

Docenten ondernemen uiteenlopende activiteiten 
die bijdragen aan hun competenties, loopbaan 
en persoonlijke ontwikkeling. Al deze activiteiten 
noemen we professionele ontwikkeling. Om profes-
sionele ontwikkeling te onderzoeken, hanteren we 
de leernetwerktheorie als kader (Van der Krogt 
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& Poell, 2009; Poell & Van der Krogt, 2011). De 
kern ervan is dat actoren (docenten, schoolleiding, 
opleiders, enz.) in voortdurende interactie met 
elkaar professionele ontwikkeling gestalte geven. 
Ze zullen proberen ieder hun eigen ideeën over 
onderwerpen, doelen en vorm te realiseren. Dit sa-
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menspel voltrekt zich in de context van de school. 
De structuur en cultuur van de school zijn enerzijds 
gegroeid in de loop der tijd en als zodanig een 
gegeven, anderzijds hebben actoren de mogelijk-
heid deze te bevestigen of juist te veranderen door 
nieuwe manieren van samenwerken (zie figuur 1).

In ons onderzoek hebben we vooral gekeken naar 
het samenspel tussen leidinggevenden en docen-
ten: hoe participeren zij? Wat doen zij aan profes-
sionele ontwikkeling? Welke opvattingen hebben 

Figuur 1. Professionele ontwikkeling in scholen: actoren maken professionaliseringsprocessen in de
context van de organisatie

Schoolorganisatie:

•  Structuur
•  Cultuur

Leidinggevenden en 
docenten:

•  Opvattingen
•  Posities in organisatie

Professionaliserings-
processen:

•  In interactie
•  Maken en sturen

zij hierover? Hoe ziet de context van het project 
en de schoolorganisatie eruit? Hierna illustreren 
we onze bevindingen, eerst aan de hand van een 
van de onderzochte projecten en daarna meer in 
algemene zin. 

Project Cijfers centraal schriftelijk examen
Schoolleiding en docenten in het project
Enkele jaren geleden signaleerde de onderwijs-
inspectie een te groot verschil tussen de cijfers 
voor het schoolexamen en het centraal schriftelijk 
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eindexamen. De schoolleiding heeft het probleem 
binnen de school als project op de agenda gezet 
en secties uitgenodigd om hun visie en oplossingen 
te geven. De onderwijskundige identiteit van de 
school - leerlingen kansen bieden op een goede 
schoolloopbaan door een uitgesproken pedago-
gisch-didactische aanpak - moest daarbij overeind 
blijven. 

Uit ons onderzoek blijkt dat docenten uiteenlo-
pende visies hebben op het probleem en mogelijke 
oplossingen. Sommigen herkennen het probleem 
niet voor hun eigen lespraktijk. Anderen vinden 
het lastig om zelf met een analyse en oplossingen 
te komen. Een aanzienlijk deel van de docenten 
verwacht meer structuur en ondersteuning van de 
schoolleiding om aan de kwestie te werken. De 
schoolleiding vindt dat de docenten moeten kunnen 
analyseren wat de oorzaken zijn van de verschil-
len tussen school- en centraal examen. Ook vindt 
zij dat docenten in staat moeten zijn hun onderwijs 
vakinhoudelijk en -didactisch zelf te verbeteren. 
Wel schakelt de schoolleiding een externe toets-
deskundige in. Ingrijpen in de schoolloopbaan van 
leerlingen is de eerste oplossingsrichting waarover 
leiding en docenten afspraken maken: toets- en 
beoordelingsprocedures gaan meer afgestemd 
worden op het centraal schriftelijk examen. Ook 
komen er meer examentrainingen. 

Activiteiten en opvattingen
De schoolleiding vindt dat in dit project profes-
sionele ontwikkeling ingezet moet worden om het 
onderwijs te verbeteren, maar dat de docenten hier 
zelf verantwoordelijk voor zijn. De docenten zouden 
de professionalisering zelf kunnen vormgeven. Wel 
maakt de schoolleiding scholing door de toetsdes-
kundige mogelijk. De docenten reageren verschil-
lend op het project en de scholing. De activiteiten 
die zij ondernemen voor hun professionele ontwik-
keling binnen het project lopen uiteen. Globaal zijn 
er drie patronen te herkennen:
•	 Bewust sturen: ‘Ik wil lesgeven in onder- en 

bovenbouw om meer inzicht in en voeling met 

de vakinhoud en de leerlingen te krijgen’; ‘Ik 
wil leerlingen meer zicht geven op manieren 
van studeren’; ‘Ik bestudeer literatuur die ik 
zelf uitzoek.

•	 Actief volgen: ‘Ik heb het er gewoon over met 
de leerlingen’; ‘We hebben het er in de sectie 
over gehad en we hebben een verzameling 
examenvragen gemaakt’. 

•	 Passief volgen: ‘Ik denk niet dat de scholing 
iets zal veranderen aan mijn lespraktijk’; ‘Ik 
voel me niet aangesproken’. 

Docenten zien in dit project niet zo’n grote rol voor 
professionele ontwikkeling. Een klein gedeelte 
van de docenten werkt er bewust aan door eigen 
praktijkervaringen te sturen, zoals de citaten bij ‘be-
wust sturen’ illustreren. De meesten volgen meer 
of minder actief de scholing, houden zich aan de 
gemaakte afspraken over toetsen en beoordelen 
en doen mee met de activiteiten in de sectie. 

Context en schoolorganisatie
De manier waarop professionele ontwikkeling in 
dit project vorm krijgt, weerspiegelt het beeld van 
professionele ontwikkeling binnen de school in het 
algemeen. In de onderwijskundige visie van de 
schoolleiding zijn flexibiliteit en eigen verantwoor-
delijkheid belangrijke principes. Dit komt onder 
andere tot uitdrukking in de informele wijze van 
leidinggeven en overleg. Zowel schoolleiding als 
docenten nemen hierin initiatief. Er zijn twee vaste 
fora waaraan elke medewerker kan deelnemen, 
ideeën kan inbrengen en initiatieven kan ontplooi-
en: het ene voor het onderwijs en de ander voor 
zaken rond personeel en organisatie.

Voor professionele ontwikkeling geeft de school-
leiding docenten alle vrijheid en verantwoordelijk-
heid. Behalve externe studiedagen in verband met 
het onderwijsconcept, zijn er nauwelijks formele 
faciliteiten. Persoonlijke ontwikkelgesprekken 
vinden weinig systematisch plaats. Wel stuurt de 
schoolleiding docenten op informele wijze (‘Goed 
idee, doe er wat mee’). Ook verbindt zij loopbaan-
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mogelijkheden aan zo’n idee, zoals bijvoorbeeld 
een rol als trekker van een didactiekproject. Als de 
schoolleiding zich voor een probleem gesteld ziet, 
zoals bij het verschil CE-SE, stuurt zij op formele 
wijze. Dan domineren de keuzes van de schoollei-
ding: het thema agenderen, een scholing betalen, 
de vergaderstructuur ondersteunen, beslissingen 
nemen over bijvoorbeeld toets- en beoordelingspro-
cedures en over de schoolloopbaan van leerlingen.

Docenten zeggen dat ze van de schoolleiding veel 
ruimte krijgen om aan hun professionele ontwik-
keling te werken en waarderen dit ook. Ze vinden 

Onderzoek naar professionaliseringsacti-
viteiten 
Ons onderzoek was erop gericht een beeld te 
vormen van professionaliseringsactiviteiten in 
scholen en de manier waarop schoolleiding en 
docenten hierin opereren. Er is in drie scholen 
actieonderzoek uitgevoerd rond zes verande-
ringsprojecten waarin professionele ontwikke-
ling een belangrijke rol speelt: 
•   � �School A: Europees referentiekader in taal-

onderwijs en Differentiatie vwo-plus
•   � �School B: Activerende didactiek en Cijfers 

centraal schriftelijk examen
•  � � �School C: Meer verantwoordelijkheden bij 

docenten (twee projecten).
Data zijn verzameld en geanalyseerd door 
middel van documentstudie (o.a. jaarversla-
gen, beleidsnotities, verslagen van verga-
deringen); interviews met schoolleiding en 
leraren aan de hand van semigestructureerde 
topiclijsten; feedback en observatie tijdens zes 
workshop ten behoeve van terugkoppeling 
analyses en verdere actieplanning. De drie 
scholen hebben zichzelf aangemeld voor het 
onderzoek. In totaal hebben 68 leraren en 15 
leidinggevenden deelgenomen (Poell, Valk & 
Van der Krogt, 2014).

echter dat het dagelijks werk hen opeist. Er is 
weinig tijd en ruimte om systematisch aan hun 
ontwikkeling te werken en zij zouden daarvoor wel 
meer mogelijkheden willen krijgen. Activiteiten die 
docenten uit zichzelf ondernemen, zijn informele 
zelfstudie en het zo nu en dan volgen van een 
externe studiedag. Zij willen met professionele 
ontwikkeling vooral hun vakinhoudelijke compe-
tenties vergroten. Daarnaast hebben ze interesse 
in professionele ontwikkeling die iets oplevert voor 
hun loopbaan: ‘Zorgen dat ik op de been blijf’, ‘Met 
nieuwe dingen bezig zijn, dat motiveert”. 

We zien dat de schoolleiding en docenten nauwe-
lijks expliciet zijn over de functies die zij toeken-
nen aan professionele ontwikkeling, ook niet over 
de belangen zij hierbij hebben. De verschillen 
tussen schoolleiding en docenten blijven veelal 
onbesproken, maar werken wel door in de manier 
waarop docenten en leidinggevenden in het project 
deelnemen: meer of minder bewust sturend, meer 
of minder actief volgend.

Professionele ontwikkeling in scholen - 
algemeen
In alle zes gevalsstudies zagen we globaal het-
zelfde patroon: de schoolleiding signaleert een 
probleem en streeft verbetering van het onderwijs 
na. Zij zet een thema op de agenda en flankeert 
dit met een min of meer gestructureerd traject voor 
professionele ontwikkeling. Er is vervolgens sprake 
van een uiteenlopende mate van actieve deelname 
door docenten. Docenten werken in het algemeen 
weinig systematisch aan hun professionele ontwik-
keling. Dit lijkt onafhankelijk te zijn van de structuur 
van het project en van de schoolorganisatie. Ook 
in scholen die hun professionaliseringsbeleid expli-
cieter hebben geformuleerd, vinden we hetzelfde 
beeld.

Wat we in het algemeen zien is dat docenten pro-
fessionele ontwikkeling vooral zien als een manier 
om vakinhoudelijke competentie te vergroten en 
als manier om de eigen loopbaan te stimuleren. Zij 
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brengen steevast naar voren dat ze de verplichtin-
gen die bij de dagelijkse onderwijspraktijk horen, 
ervaren als een belemmering om systematisch aan 
hun professionele ontwikkeling te werken. Waar 
dit wel lukt, gaat het vaak om docenten die een 
formele lerarenopleiding volgen voor een eerste-
graads bevoegdheid. 

Functies en belangen
Docenten zijn voor het sturen van hun professio-
nele ontwikkeling sterk afhankelijk van de middelen 
en mogelijkheden die de schoolleiding biedt. De 
schoolleiding is op haar beurt afhankelijk van de 
activiteiten van docenten voor het oplossen van het 
door haar geagendeerde probleem. Maar zij heeft 
- door haar positie in de school - ook de verant-
woordelijkheid om docenten in staat te stellen hun 
doelen te realiseren. Deze wederzijdse afhanke-
lijkheid en verschillen in sturingsmogelijkheden 
worden nauwelijks expliciet besproken. Hierdoor 
drukken deze verschillen in posities bijna automa-
tisch een stempel op professionaliseringsprocessen 
in de scholen. 

In de workshops die we bij alle zes projecten 
organiseerden, bleek het onderscheiden van drie 
verschillende functies van professionele ontwikke-
ling voor de deelnemers een eyeopener:

•	 verbeteren van het onderwijs: vakinhoudelijk, 
pedagogisch-didactisch, organisatorisch;

•	 werken aan de eigen loopbaan: employability, 
rollen, taken, werkplezier;

•	 persoonlijke ontwikkeling: persoonsgebonden 
eigenschappen, waarden, kwaliteiten. 

 
Door deze functies expliciet te maken, kunnen ver-
schillen in verwachtingen en belangen helder wor-
den. Zo ontstaat ruimte om accenten te leggen en 
om strategische keuzes bespreekbaar te maken, 
zowel voor de schoolleiding als voor de docenten. 
Dit geldt ook voor de manier waarop professionele 
ontwikkeling vorm krijgt. Veelal denken mensen 
praktisch en grijpen zij terug op bekende vormen, 

zoals cursussen, studiedagen, coaching: concreet, 
meetbaar en kwantificeerbaar en daardoor ook 
handig voor het personeelsdossier, beoordelings-
gesprekken en eventueel registratie. Inhoudelijk-
strategisch zijn deze vormen echter niet altijd een 
adequate keuze. Daarom zoeken we naar moge-
lijkheden om bij het organiseren van professionele 
ontwikkeling meer rekening te houden met verschil-
len tussen schoolleiding en docenten en zodoende 
strategische keuzes te ondersteunen. Dan gaat het 
om het hanteren van:

•	 verschillen in aan professionele ontwikke-
ling toegekende functies en belangen tussen 
docenten en schoolleiding;

•	 verschillen in posities en invloed op de richting 
en vorm van professionele ontwikkeling;

•	 voorwaarden in de schoolorganisatie om meer 
systematisch aan professionele ontwikkeling 
te werken. 
		

We schetsen daartoe hieronder een handelingska-
der. Hiermee willen we contouren aanreiken voor 
een professionaliseringsklimaat in en om de school. 
Het maken van flexibele structuren, het benutten 
van professionaliseringsnetwerken en het stimu-
leren van strategische keuzes door verschillende 
actoren zijn hierin de centrale elementen.

Naar een handelingskader voor professio-
nele ontwikkeling
Flexibel organiseren in netwerken
Hoe organiseer je professionele ontwikkeling zo, 
dat docenten plaats kunnen geven aan hun belan-
gen en wensen, de agenda van de schoolleiding 
meenemen en tegelijkertijd de school er beter van 
wordt? Hiervoor nemen we het proces waarin do-
centen aan hun professionele ontwikkeling werken 
als uitgangspunt. Dit noemen we het leertraject. 
Daarnaast kijken we naar de actoren die bij het 
leertraject betrokken zijn en de manier waarop zij 
daarin met elkaar te maken hebben. Dit noemen 
we het professionaliseringsnetwerk. We concentre-
ren ons op docenten en schoolleiding.
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Een leertraject heeft geen vaststaande structuur, 
maar kan verschillende vormen aannemen. De ac-
toren hebben elk een eigen positie en bijdrage. De 
verhoudingen tussen die actoren kunnen verschil-
len per leertraject (Van der Krogt & Poell, 2009). 
We onderscheiden vier hoofdvormen:

•	 Een individueel leertraject met een losjes 
gekoppeld netwerk: docenten organiseren 
rond een globaal thema activiteiten in wis-
selende verbanden. Er is nauwelijks hiërarchie 
of formele bevoegdheden. Bijvoorbeeld: een 
docent met interesse voor internationalisering 
organiseert een informele uitwisseling met 
docenten uit Duitsland.

•	 Een centraal gereguleerd, functiegericht 
leertraject, met een duidelijke hiërarchie in het 
netwerk: docenten en schoolleiding organi-
seren planmatig professionele ontwikkeling, 
gericht op een duidelijk omschreven probleem 
of functie in of voor de school. Bevoegdheden 
liggen duidelijk vast. Bijvoorbeeld: een formele 
cursus gericht op het verbeteren van compe-
tenties van docenten in contacten met ouders.

•	 Een organisch, probleemgericht leertraject in 
een horizontaal netwerk: docenten werken 
als gelijken aan een gezamenlijk gedefinieerd 
probleem, meestal in teams of andere samen-
werkingsverbanden. Het team werkt binnen 
duidelijke teambevoegdheden. Bijvoorbeeld: 
vakdocenten uit verschillende talensecties 
werken samen aan verbeterde onderlinge 
afstemming van hun literatuuronderwijs.

•	 Een collegiaal, methodiekgericht leertraject 
in een netwerk dat zich uitstrekt buiten de 
school: docenten werken rond een thema 
samen met actoren in het professionele veld, 
zoals een afdeling van een universiteit of een 
beroepsvereniging. Vaak gaat het om het 
toepassen van nieuwe kennis of methodieken. 
Hier kunnen hiërarchie en bevoegdheden wis-
selen, onder andere in verband met intellectu-
eel eigendom. Bijvoorbeeld: docenten biologie 
werken met een onderzoeker van de hogere 

laboratoriumschool aan het introduceren van 
een nieuwe laboratoriumtechnologie in hun 
praktijkonderwijs. 

Deze hoofdvormen zijn herkenbaar in de praktijk, 
al komen ze bijna nooit in deze ideaaltypen voor; 
veelal zien we combinaties. Met bovenstaande 
alternatieven kunnen we professionele ontwikke-
ling bewuster en toch flexibel organiseren: kiezen 
voor (wisselende) structuren en het meer of minder 
betrekken van actoren in het netwerk. 

Stimuleren van strategische keuzes
Als we de hoofdvormen van leertrajecten en hun 
netwerken in samenhang bekijken met de functies 
die docenten en leidinggevenden eraan kunnen ge-
ven, ontstaat een kader voor strategische keuzes. 
Het kader vormt als het ware het speelveld voor 
het samenspel tussen docenten en schoolleiding in 
professionele ontwikkeling (zie figuur 2). 

Docenten en schoolleiding kunnen posities kiezen 
in dit speelveld. Hierbij gaat het vooral om het ver-
kennen en verhelderen van verschillende opvattin-
gen, functies en belangen die bij een positie horen: 
Welke ideeën en ervaringen leven er? Welke 
thema’s zijn aansprekend? Waar willen docenten 
individuele of gezamenlijke accenten leggen? Wat 
is de rol en noodzaak van professionele ontwik-
keling? Welke functies streef ik of streven wij na? 
Welke andere actoren willen we erbij betrekken? 
Hoe gaan we hieraan werken? Welke voorwaarden 
in tijd, ruimte en geld zijn er nodig? Keuzes voor 
uitwerkingen, bijvoorbeeld bepaalde didactische 
werkvormen, kunnen hieruit voortvloeien. Docenten 
krijgen zo meer mogelijkheden om mee te gaan 
sturen, zowel in hun persoonlijke en professionele 
ontwikkeling als in de professionalisering van het 
docententeam. 

Implicaties voor de praktijk
Respecteer en benut verschillen
Het is belangrijk om zicht te krijgen op de verschil-
lende opvattingen over en belangen bij profes-
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Figuur 2. Kader voor strategische keuzes rond functies en hoofdvormen van leertrajecten

sionele ontwikkeling van alle betrokken actoren. 
Nog belangrijker is het om ze te respecteren en te 
benutten. Betrek docenten bij het organiseren van 
leertrajecten waarin zij de ruimte hebben voor ei-
gen accenten, expliciteer de kernfuncties, kies voor 
thema’s waarin docenten energie willen steken 
omdat ze aansluiten (mede) bij hun belang.

Schep ruimte voor professionele ontwikkeling
Creëer tijd en plaats voor het ondersteunen 
van professionele ontwikkeling. Dit kun je doen 
geïntegreerd in bestaande overlegvormen zoals 
het sectieoverleg, of in specifieke, terugkerende 
bijeenkomsten zoals een werkplaats professionele 
ontwikkeling. Denk hierbij echter ook buiten de 
grenzen van de school. Pas roosters aan zodat er 
op vaste momenten gelegenheid is voor professio-
nele ontwikkeling. Zo ontstaan fysieke en mentale 
ruimten om op ideeën te komen en is er ondersteu-
ning om langere tijd en met meer samenhang aan 
professionele ontwikkeling te werken. 

Houd het dynamisch 
Werken met het handelingskader is niet zozeer 
een kwestie van het volgen van procedures of 
het stellen van smart-doelen, maar een cyclisch, 
dynamisch proces. Hierin kies je globaal richting 
en al doende tekenen de lijnen zich af. Je kunt 
het handelingskader ook gebruiken om van tijd tot 
tijd te kijken hoe je in de school met professionele 
ontwikkeling bezig bent. Op deze manier kan een 
levendig professionaliseringsklimaat ontstaan waar-
in docenten niet meer het gevoel hebben dat een 
schoolleiding als het ware reflexmatig voor profes-
sionele ontwikkeling kiest, maar een klimaat waarin 
docenten bij en naast hun werk ruimte krijgen om 
ook aan hun ontwikkelingsdoelen als professionals 
te werken. ■
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Andersom organiseren

In ‘Andersom organiseren’ beschrijven de auteurs 
het verandertraject dat zij vanaf 2011 bij ROC A12 in 
gang zetten. Als nieuw college van bestuur troffen zij 
een organisatie aan die relatief top-down werd aan-
gestuurd, een middenkader dat erg gericht was op 
sturing door middel van cijfers en rendementen. Het 
draaide niet om het realiseren van goed onderwijs. 
De professionals namen geen verantwoordelijkheid 
voor hun handelen en raadden studenten vaak aan 
naar een ander ROC te gaan. Gevolgen: terugloop 
van studentenaantallen, lage medewerkerstevreden-
heid, daling van onderwijskwaliteit, enzovoorts. 

De nieuwe bestuurders kozen voor een radicale weg, 
namelijk die van ‘andersom organiseren’. Leidraad 
daarbij vormde het gedachtegoed van Wouter Hart, 
zoals beschreven in zijn ‘Verdraaide organisaties’. In 
essentie komt dat er op neer dat organisaties vaak te 
ver afdrijven van hun oorspronkelijke doel en te veel 
organiseren rond de leefwereld en het werk van de 
professional. Het systeem van de organisatie gaat de 
boventoon voeren, in plaats van het primaire proces. 
Succesvolle organisaties pakken het volgens Hart an-

Boeken
dersom aan: de bedoeling van het primair proces, die 
leefwereld staat centraal en het systeem wordt - al-
leen voor zover nodig - daaromheen georganiseerd. 
Bij ROC A12 hebben de auteurs het proces in gang 
gezet door het systeem weer dienend te maken 
aan goed onderwijs. Ze beschrijven dat daar goede 
stappen in zijn gezet, hoewel zij aan het einde van 
hun 13 hoofdstukken ook erkennen dat er nog veel 
te doen is. 

Het pleit voor de auteurs dat ze het lef hebben om 
het transitieproces van hun organisatie zo gedetail-
leerd uiteen te zetten. Het maakt ze kwetsbaar, zeker 
ook omdat het betoog hier en daar vrij rommelig is 
en doorgaans, los van de eigen ervaringen met dit 
roc, verder weinig wordt onderbouwd. Over deze 
kleine bezwaren valt nog heen te komen, ware het 
niet dat je je als lezer toch afvraagt hoe het met de do-
centen en studenten gedurende dit proces is gegaan 
en hoe zij de voors en tegens hebben ervaren. Het is 
nu toch vooral een verhaal met een louter bestuurlijk 
perspectief. Dat schuurt met de gedachten achter 
‘andersom organiseren’. In die zin was het beter ge-
weest als het boek geheel vanuit de inspiratie en het 
eigen initiatief door een docententeam van ROC A12 
was samengesteld en enkel het voor- respectievelijk 
nawoord door de bestuurders was geschreven. 

Nu is het boekje voorzien van een voorwoord van 
Herman Wijffels en het nawoord is van Wouter Hart. 
Herman Wijffels, voormalig SER-voorzitter en tegen-
woordig hoogleraar Duurzaamheid en maatschap-
pelijke verandering, voorziet het boekje met zijn 
voorwoord van enigszins ronkende (polder)taal over 
onder meer cocreatie, inspiratie en differentiatie waar 
ik als lezer niet zoveel mee kan. Wouter Hart com-
plimenteert de instelling in zijn nawoord, waarin hij 
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echter helaas niet herhaalt wat hij elders wel schrijft, 
namelijk dat het om uit ‘verdraaide organisaties’ te 
komen, vooral zaak is op zoek te gaan naar het eigen 
kompas en niet al te zeer te varen op de TomTom van 
anderen. Ook meldt hij daarin niet dat het van belang 
is van dogma’s af te stappen: ‘Zelfs het vermijden 
van dogma’s is een dogma dat je maar beter kunt 
voorkomen’. Laten we hopen dat de lezers van het 
boekje die wijsheden langs andere lijn binnen krijgen.

Renée van Schoonhoven

Spelen met ruimte en de emergente 
school

Dat er ruimte nodig is om tot bloei te kunnen 
komen, is een oude gedachte. In het taoïsme, 
dat al zo’n 2500 jaar oud is, neemt die gedachte 
een centrale plaats in. Van Lao Zi, die volgens 
overlevering ‘Het boek van de Tao’ schreef, is het 
advies ‘een groot land regeren is net als kleine 
visjes bakken’. Want, zoals Carlo Hover in DNM 
2.2 zei: ‘Je moet er niet te veel in roeren, want dan 
prak je ze kapot. Rustig laten sudderen, het wordt 
vanzelf wel gaar, let een beetje op het vuur en voeg 

wat kruiden toe. Je beïnvloedt meer via context en 
randvoorwaarden dan door direct op inhoud of 
resultaat te sturen’. De kerngedachte is dat als je je 
te activistisch opstelt, je de ruimte van de ander be-
treedt en kleiner maakt en daarmee het natuurlijke 
proces dat zich in de ruimte zou kunnen voltrek-
ken, verstoort.

In ‘Spelen met ruimte’ maakt Frank Weijers heel 
precies duidelijk hoe ‘ruimte benutten’ en ‘de 
ruimte laten’ met elkaar samenhangen. De stelling 
die hij uitwerkt, is dat het voor het best denkbare 
onderwijs noodzakelijk is dat leraren zich inspan-
nen om de ruimte die ze vanuit hun vakmanschap 
nodig hebben, volledig en goed benutten. Voor 
schoolleiders zijn er twee opdrachten: te zorgen 
voor een omgeving waarin dat mogelijk is en hen 
die ruimte te laten. Leraar en schoolleider hebben 
zo hun eigen ‘ruimte-verantwoordelijkheid’ en die 
is zeker niet gratuit. Ga er maar aan staan: ‘vol-
ledig en goed’ en ‘zorgdragen en laten’.

Beide verantwoordelijkheden zijn ook aan de orde 
als we naar de ruimte van de schoolleider kijken: 
ook die dient dan volledig en goed benut te wor-
den en gelaten worden door in dit geval leraren. 
Weijers hanteert een horizontaal perspectief: er 
is maar één ‘schoolvloer’ (hij heeft net als ik een 
hekel aan het woord ‘werkvloer’), die verdeeld is 
in een aantal ruimtes (leraarsruimtes, schoollei-
dersruimtes, oop-ruimtes, stafmedewerkerruimtes) 
waarin verschillende vormen van vakmanschap 
en eigen leiderschap aan de orde zijn. Een goede 
samenhang tussen wat er in die ruimtes gebeurt, 
is eigenlijk alleen maar mogelijk als er een grote 
overlap is tussen wat men met het onderwijs wil 
(richten), hoe men werkt (verrichten) en hoe de 
school is georganiseerd (inrichten). Hiërarchisch 
(verticaal) leiderschap past niet bij een zo’n hori-
zontale kijk op werken en leren,
Het is de verdienste van Weijers dat hij overzich-
telijk en helder formulerend in een boekje van 
slechts 90 pagina’s niet alleen scherp analyseert 
waarom die horizontale verantwoordelijkheden op 
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veel scholen (nog) niet genomen worden (o.a. door 
angst voor afrekening, gebrek aan vertrouwen en 
de illusie van beheersbaarheid), maar vooral ook 
praktische handreikingen biedt om in de school 
die verschillende ruimtes te gaan verkennen. Dat 
spelen met ruimte is het zoeken naar wat er nodig 
is om met ruimtes en grenzen recht te doen aan 
vakmanschap. Wat er binnen die ruimtes gebeurt, 
vraagt ook een vorm van ‘laten’. Immers, daar-
binnen geldt ook dat afrekening, wantrouwen en 
willen beheersen, belemmerend zijn voor zin en 
plezier. Er kan niet alleen met maar vooral ook in 
ruimte gespeeld worden. 

Weijers’ boek werd tegelijk met ‘Blauwdruk voor 
de emergente school’ van Ben van de Hilst gepre-
senteerd. Op het eerste gezicht lijkt er geen groter 
tegenstelling te zijn: het vrije spelen tegenover de 
strakke blauwdruk. Maar dat is maar schijn. Het 
spelen is niet onbeperkt vrij, omdat ruimtes altijd 
begrensd worden; de blauwdruk krijgt door het 
‘emergente’ in de titel een interessante knipoog. 
Van de Hilst is net zo’n bevlogen onderwijsman als 
Weijers, maar een stuk strenger als hij de meeste 
schoolorganisaties typeert. Schaalvergroting, 
incompetente bestuurders, het treurige resultaat 
van de gretige omarming van het KPMG-denken, 
het is allemaal mede debet aan de ‘sturingszwakte 
in de Nederlandse scholen, die ertoe leidt dat 
docenten binnen de klas beschouwd worden als 
zeer autonoom optredende professionals en buiten 
de klas als medewerkers op (daar hebben we het 
woord weer)  de ‘werkvloer’ die ‘aangestuurd’ 
moeten worden’. 

Hoe kan het beter? Van der Hilst houdt een stevig 
pleidooi voor een teamgecentreerde organisa-
tiestructuur. Nu wordt er al op veel scholen met 
teams gewerkt, dus what’s new, zou je denken. 
Maar de basisfout die veel scholen volgens Van 
der Hilst daarbij gemaakt hebben, is dat ze aan 
teams zijn begonnen zonder een heldere visie op 
het waarom en waartoe van teams, waardoor grote 
teams met een onduidelijke opdracht niet goed aan 

samenwerken en samen leren toekomen. Met de 
invoering van dat soort teams is er feitelijk niet veel 
veranderd in de verticaliteit van de sturing. Beter is 
het dan ook om te werken aan ‘horizontale sturing’: 
het team stuurt het handelen van de professional. 
Een deel van de individuele autonomie wordt 
opgegeven om er medestuurdersschap binnen 
het team van een veel breder proces dan de eigen 
praktijk voor terug te krijgen. 
Waar Weijers’ boek te lezen is als een appel op 
leraren en schoolleiders om hun ruimte-verant-
woordelijkheid te nemen, roept Van der Hilst op de 
organisatie op de schop te nemen en een organisa-
tiestructuur te creëren waarin die verantwoordelijk 
ook genomen kán worden: een organisatie waarin 
onderwijs- én expertteams (van 3-7 leden) centraal 
staan om zo mooi onderwijs te laten ontstaan. 

Ook Van der Hilst is een compacte schrijver. In iets 
meer dan 100 pagina’s krijg je een scherpe ana-
lyse, een oplossing en een handreiking om met de 
‘blauwdruk’ van zo’n teamgecentreerde organisatie 
aan de slag te gaan. En dat gaat natuurlijk niet op 
een ‘blauwe’ manier, maar vraagt samen ontwik-
kelen van de visie en samen ontwerpen. Het zou 
mooi geweest zijn als er wat meer woorden waren 
gewijd aan precies het lastigste stuk: hoe doe je 
dat, samen tot een goedwerkende teamstructuur 
komen? Dat neemt niet weg dat Van de Hilst een 
zeer lezenswaardig boek heeft geschreven over 
een belangrijk thema: je kunt pas goed in je ruimte 
werken als je je plek weet. En ook dat wist Lao Zi 
al: ‘Wat stevig is geplant, wordt niet ontworteld’.

Gerritjan van Luin

Gelezen
Frank Weijers (2015). Spelen met ruimte. 
E-book, gratis te downloaden op  
www.frankweijers.com en Ben van der Hilst 
(2015). Blauwdruk voor de emergente school. Te 
bestellen via de  
www.hetlerenorganiseren.nl.
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Bureaucratie

Begin april 2015 schreef Tanja Jadnanansing 
(Tweede-Kamerlid voor de PvdA) op de PvdA-
site: ‘Te vaak komen er signalen van leraren dat zij 
last hebben van de papieren rompslomp waarmee 
zij worden opgezadeld. Ik wil daarom minder 
bureaucratie in het onderwijs, en meer tijd voor 
onze kinderen. (...) Wat mij betreft, moeten we nu 
(...) echt tempo maken met het terugdringen van 
alle bureaucratie’. Jadnanansing is zeker niet de 
enige die dit soort dingen opmerkt en het thema 
is bepaald urgent. Maar afgaande op het onlangs 
verschenen ‘Bureaucratie is een inktvis’ van René 
ten Bos zal het met dat terugdringen niet zo’n 
vaart lopen. Weliswaar zijn we allemaal tegen 
(meer) bureaucratie, maar tegelijkertijd houden we 
ervan. Mensen verlangen niet zozeer naar politieke 
discussie en tegenmacht, maar naar een wereld 
waarin de dingen goed geregeld zijn en soepel ver-
lopen, en waarin men gelooft dat er eigenlijk maar 
één beste manier van organiseren is. En zo heeft 
de bureaucratie zich sinds de Verlichting in alle 
hoeken en gaten van onze samenleving gevestigd 
en is het zoals Ten Bos dat uitdrukt, een hyper-
object geworden: een object dat te groot is om te 
bevatten. Sterker: zo groot dat je het niet meer 
van een afstandje kunt bestuderen aangezien je 
er zelf in verzonken bent, zoals het ook volslagen 
onduidelijk is hoe het eigenlijk bestuurd wordt. In 
‘Bureaucratie is een inktvis’ probeert Ten Bos het 
niettemin in kaart te brengen. Op de achterflap 

Bespiegelingen over governance, 
bestuur, management en 
organisatie

Hans Strikwerda beoogt met dit magnum opus te 
onderbouwen hoe de bestuurlijke rol verandert 
van een ‘zichtbare hand naar een inspirerende 
geest.’ Dat lijkt inderdaad de centrale opgave voor 
bestuurders in deze tijd. Het maakt des te meer 
nieuwsgierig naar de lessen die Strikwerda zelf 
getrokken heeft uit zijn persoonlijke ervaringen 

staat dat het boek ‘bedoeld is voor iedereen die da-
gelijks bezig is met organisaties - wij allemaal dus’. 
Maar dat is wat mij betreft niet erg goed gelukt. Bij 
vlagen bevat het boek interessante observaties en 
beschouwingen, bijvoorbeeld over de vloek van 
het Taylorisme. Maar voor het geheel mis ik ken-
nelijk het broodnodige filosofie-gen. Ik had liever 
gehoord hoe we het beest kunnen domesticeren. 
Nu is het bij wat glimpen van de inktvis gebleven, 
en is het beest weer weggezwommen achter wol-
ken inkt. Maar ik geef toe, veel meer had Ten Bos 
ook niet beloofd.

Pieter Leenheer
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van de laatste tien jaar.
Strikwerda is namelijk een hoogleraar-adviseur 
in het topechelon waar we ook Joop Swieringa, 
Mathieu Weggeman en de recent gepensioneerde 
Léon de Caluwé terugvinden. In 2005 werd hij 
uitgeroepen tot machtigste adviseur van Neder-
land, vlak voor het uitbreken van de financiële 
crisis. Die crisis trok het vloerkleed weg onder de 
comfortabele, besloten receptie die de wereld van 
topbestuurders en hun adviseurs soms leek te zijn. 
In 2013 ging zijn gerenommeerde bureau Norton, 
Nolan & Co uiteindelijk failliet; Strikwerda ging 
zelfstandig verder.
Deze dramatische ontwikkelingen zijn niet af te 
lezen aan het zelfvertrouwen waarmee deze ‘Be-
spiegelingen’ zijn geschreven. De stijl is wijdlopig 
en het duizelt de lezer af en toe van de Engelse 
terminologie. Strikwerda verontschuldigt hier 
zichzelf voor in de inleiding: ‘Het woordbeeld 
speelt tegenwoordig een even zo belangrijke rol als 
de betekenis daarvan.’ En: ‘Nu organisaties com-
plexer worden als onderdeel van een complexer 

Gelezen
Strikwerda, H. (2014). Bespiegelingen over gover-
nance, bestuur, management en organisatie in de 
21e eeuw. Assen: Van Gorcum.

wordende economie en samenleving, is ook een 
complexe taal nodig om die nieuwe complexiteit 
adequaat te beschrijven (…).’

Het is deze ondoorgrondelijkheid die het zicht 
ontneemt op de eigenlijke boodschap die door de 
lezer als vermicelliletters uit de taalsoep gevist 
moet worden. Een steviger eindredactie en het 
toevoegen van een persoonlijk accent in de bespie-
gelingen, had de ‘nieuwe complexiteit’ wellicht in 
één klap tastbaar en navolgbaar kunnen maken. 
Wie weet in een volgende editie…

Hartger Wassink

Alle artikelen van deze uitgave 
kunt u digitaal bestellen via:
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Bij TIAS stellen we nieuwe vragen op het snijvlak van wetenschap, 

business en maatschappij. We stimuleren een nieuwsgierige attitude 

bij onze deelnemers zodat zij hun organisaties in het onderwijs kunnen 

vernieuwen en voorbereiden op de toekomst. De TIAS Executive Master 

of Management in Education (MME) is een erkende masteropleiding 

en biedt u inspirerende perspectieven, gefundeerde kennis en nieuwe 

vaardigheden, toegepast op uw dagelijkse praktijk. 

Meer informatie: www.tias.edu/dnm
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Introductie. Raakvlakken tussen primair
en voortgezet onderwijs
Arie Olthof en Hartger Wassink��������������������������������������� 56

Junior College en Tiener College: een innovatieve 
programmalijn 
Pieter Snel en Mariska van Wijngaarden������������������������� 66
In augustus 2012 startte in Gorinchem Tiener College, een 
programmalijn voor kleinschalig, innovatief en persoonlijk 
onderwijs voor leerlingen van 10 tot 14 jaar. Inmiddels 
zijn er 60 leerlingen. In augustus 2015 startte bovendien 
Junior College, als voorloper van Tiener College, met een 
groep 5-6; 2016-2017 zal een programmalijn vanaf groep 
1 een feit zijn. Ook de mogelijkheden voor 14-18 jaar wor-
den onderzocht. Pieter Snel en Mariska van Wijngaarden 
schetsen de ontwikkeling van Tiener College.

De Plaatsingswijzer. Bottom-up werken aan de door-
gaande lijn
Marinus Giesing��������������������������������������������������������������� 74
In het voorjaar van 2010 gingen vertegenwoordigers van 
enkele scholen voor voortgezet onderwijs in Leeuwarden 
met elkaar in gesprek over de ongewenste afstroom van 
te veel leerlingen in de onderbouw. Al gauw kwamen ze tot 
de conclusie dat het niet alleen een VO-onderwerp was. 
Samen met vertegenwoordigers van het primair onder-
wijs in Leeuwarden e.o. werd een werkgroep gevormd. 
Uiteindelijk leidde dit tot de Friese Plaatsingswijzer, een 
systematiek voor de overgang van primair naar voortgezet 
onderwijs, die inmiddels landelijk als voorbeeld gebruikt 
wordt. In artikel doet Marinus Giesing, projectleider van de 
Plaatsingswijzer, verslag van het proces.

De eeuwige status quo van de vroege selectie 
Laura de Adelhart Toorop������������������������������������������������ 58
Vroege niveauselectie, kenmerkend voor het Nederlandse 
voortgezet onderwijs, kent een lange en taaie voor-
geschiedenis. Alhoewel wetenschappelijk onderzoek wijst 
op de nadelige effecten ervan, is in de loop der jaren het 
politieke draagvlak om aan oplossingen te werken, steeds 
kleiner geworden, zoals DenkTank-lid Laura de Adelhart 
Toorop in dit artikel laat zien. Bovendien hebben scholen 
en ouders ook zo hun eigen belangen, die ook niet altijd 
bijdragen aan de oplossing van het vraagstuk.1

3

INHOUD FOCUS OP
RAAKVLAKKEN TUSSEN PRIMAIR 
EN VOORTGEZET ONDERWIJS

2
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Leren en presteren in samenhang. Kritische-vriendge-
sprekken over het leren van onderwijsorganisaties
Rick Steur, namens School aan Zet�������������������������������� 88
Bestuurders van scholen die deelnamen aan het program-
ma van School aan Zet hadden de behoefte om te reflec-
teren op hun eigen bijdrage aan het meer lerend
maken van hun organisatie. Om hieraan tegemoet te 
komen, organiseerde School aan Zet voor bestuurders kri-
tische-vriendgesprekken met experts. In dit artikel schetst 
Rick Steur de context van deze bestuursgesprekken en 
gaat hij in op de meest besproken dilemma’s. Welke per-
spectieven en mogelijkheden voor verbetering zijn er?

Het onderwijs neemt de opvoedkundige taak niet
serieus genoeg. Interview met Ton van Rijn
Hartger Wassink�������������������������������������������������������������� 98
Ton van Rijn (1948), schoolleider in hart en nieren en 
sinds een paar jaar met pensioen, begon zijn onderwijs-
loopbaan als leerkracht. Toen hij 28 jaar was, werd hij 
schoolleider in Delft. Na enkele omzwervingen werd hij in 
2004 gevraagd om de pas opgerichte school Wittering.nl 
in Rosmalen te leiden. Een uitdaging waarin hij veel van 
zijn ideeën en ervaringen kwijt kon, én die hem een aantal 
fundamentele inzichten gegeven heeft. Hartger Wassink 
ging met hem in gesprek. Op basis van zijn persoonlijke 
geschiedenis, zijn levenshouding en zijn ervaringen bij de 
Wittering.nl schetst Ton uitgangspunten voor de toekomst 
van het primair onderwijs.

Onderwijskwaliteit in het primair onderwijs. Balance-
ren tussen meerstemmigheid en gedeelde betekenis
Andrea Frankowski, Ilsa de Jong, Paul Frissen, Martijn 
van der Steen, Rik Peeters, Jorren Scherpenisse en 
Nancy Chin-A-Fat������������������������������������������������������������ 80
Leraren, onderwijsassistenten, ouders, schoolleiders,
bestuurders, methodemakers, beleidsmakers, inspecteurs, 
politici; al deze actoren in en rond het primair onderwijs hou-
den er eigen beelden en betekenissen op na van wat goed 
onderwijs is. Tegelijkertijd is het van belang dat ze tot een 
zekere mate van gezamenlijkheid komen. De Nederlandse 
School voor Openbaar Bestuur (NSOB) onderzocht of het 
systeem van primair onderwijs daartoe in staat is.4

6
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In 1986 verscheen het WRR-advies over de basis-
vorming in het voortgezet onderwijs. Bij de presen-
tatie ervan tijdens een congres in De Reehorst in 
Ede, sneed professor Schuyt, geestelijk vader van 
de basisvorming, het vraagstuk van differentiatie 
en integratie aan. Hij vertelde dat de raad er uitge-
breid over had gesproken. Het onderwijsvolk in de 
zaal knikte instemmend: differentiatie en integratie, 
dat was de kwestie! Maar, voegde Schuyt er glim-
lachend aan toe, het vraagstuk was aan de orde 
gekomen in een raadsbijeenkomst over Europa… 

Het punt dat hij wilde maken, was dat differentiatie/
integratie geen exclusief onderwijsvraagstuk is, 
maar dat het in allerlei organisaties en systemen 
aan de orde is. Het is met andere woorden een 
‘normaal’ vraagstuk, waar je objectief en met enige 
afstand naar kunt kijken. Op deze manier probeer-
de Schuyt het debat over de wenselijke inrichting 
van de eerste fase van het voortgezet onderwijs 
ideologisch minder beladen te maken. Het was 
niet erg om groepen leerlingen op 12-jarige leeftijd 
naar niveau te scheiden, mits je de nadelige gevol-
gen ervan maar minimaliseerde. Met een kerncur-
riculum dat op twee niveaus zou moeten worden 
getoetst, dacht de WRR het ei van Columbus te 
hebben gevonden… en de rest is geschiedenis, 
zouden we eraan kunnen toevoegen, maar dat is 

het dus niet, zoals Laura de Adelhart Toorop in 
het eerste artikel in dit focusdeel laat zien.

Het vraagstuk differentiatie/integratie speelt welis-
waar overal, maar zeer zeker ook in het hyperge-
structureerde onderwijsstelsel zoals wij dat ken-
nen: we hebben primair en voortgezet onderwijs, 
middelbaar en hoger beroepsonderwijs en weten-
schappelijk onderwijs, sectoren die op hun beurt 
weer verder onderverdeeld zijn. Afstemmings-
vraagstukken tussen die gescheiden sectoren zijn 
aan de orde van de dag, maar het beantwoorden 
ervan is lastig, omdat de organisaties die bij die 
vraagstukken zijn betrokken, ook gescheiden 
zijn, een scheiding die zelfs tot in het ministerie 
van OCW doorloopt. Institutionele scheiding leidt 
gemakkelijk tot stammenstrijd, competentiegeschil-
len, stroperigheid… Afstemmingsvraagstukken zijn 
dus niet zo gemakkelijk te beantwoorden. Eenmaal 
beantwoord, dan is de kans groot dat ze stollen. 
Het handhaven van de status quo die op die ma-
nier ontstaat, wordt een doel op zich; niet omdat 
het optimaal is, maar omdat we het dan eenmaal 
zo afgesproken en vastgelegd hebben, er belan-
gen mee zijn gemoeid, enzovoorts. Het gevolg is 
dat wat gescheiden is, op papier nog wel geïnte-
greerd is, maar in de praktijk allang niet meer. In 
de praktijk zien we dat gescheiden sectoren steeds 

■ Arie Olthof en Hartger Wassink

INTRODUCTIE
Raakvlakken tussen primair en voortgezet onderwijs
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meer met de rug naar elkaar toe komen te staan. 
Dit probleem doet zich voor op verschillende plaat-
sen waar er in het onderwijs sprake is van ‘sys-
teemscheiding’; denk aan de moeizame overgang 
vmbo-mbo en alle inspanningen die zijn en worden 
gepleegd om die werelden dichterbij elkaar te 
brengen. Het speelt zeker ook op het raakvlak van 
primair en voortgezet onderwijs: twee gescheiden 
werelden, waarbij er bijvoorbeeld in de ene wereld 
(voortgezet onderwijs) paniek uitbreekt als in de 
andere wereld (primair onderwijs) van hogerhand 
wordt opgelegd dat het basisschooladvies een an-
dere basis moet krijgen. Zo’n eenzijdige ingreep is 
natuurlijk ook merkwaardig, maar het toont in ieder 
geval aan hoezeer de gedifferentieerde delen van 
het stelsel onvoldoende zijn geïntegreerd. 

Leerlingen kunnen van gebrekkige integratie ge-
makkelijk de dupe worden. Gelukkig zijn er in het 
onderwijs dan mensen die over de systeemgren-
zen heen kijken, in het belang van hun leerlingen. 
Twee voorbeelden van samenwerking over de 
systeemgrenzen heen, komen langs in het tweede 
en derde artikel in dit focusdeel. Pieter Snel en 
Mariska van Wijngaarden berichten over Tiener 
College, een programmalijn voor kleinschalig, 
innovatief en persoonlijk onderwijs voor leerlingen 
van 10 tot 14 jaar, die in Gorinchem in samenwer-
king tussen primair en voortgezet onderwijs van 
de grond is gekomen. Marinus Giesing schetst de 
ontwikkeling van de Plaatsingswijzer, een syste-
matiek om de overgang van leerlingen van primair 
naar voortgezet onderwijs beter te laten verlopen.

Wanneer sectoren met de rug naar elkaar toe 
staan, ontstaat binnen die sectoren de neiging de 
eigen sector als speciaal of bijzonder te zien. Voor-
beelden uit andere sectoren worden dan gemak-
kelijk terzijde geschoven, onder het mom van ‘bij 
ons kan dat niet’ of ‘bij ons werkt dat heel anders’. 
Vaak nemen mensen niet eens meer de moeite om 
kennis te nemen van ontwikkelingen elders: zodra 
er bijvoorbeeld ‘primair onderwijs’ in de titel van 
een artikel staat, zoals het geval is bij het vierde 

artikel in dit focusdeel, zullen lezers uit andere 
sectoren snel willen doorbladeren of scrollen. Dat 
is jammer, want inzichten ontleend aan een andere 
sector, kunnen nieuw licht werpen op de eigen 
sector. In het geval van het vierde artikel, geschre-
ven door een groep onderzoekers die zijn verbon-
den aan de Nederlandse School voor Openbaar 
Bestuur, is dat zeker het geval. Er is maar weinig 
fantasie voor nodig om hun beschrijving van de dy-
namiek in het primair onderwijs over het voortgezet 
onderwijs of het middelbaar beroepsponderwijs 
heen te leggen. Kortom: lees en leer!

Ook al zijn werelden gescheiden, dan wil dat 
dus niet zeggen dat het er heel verschillend aan 
toegaat. In het vijfde artikel over de bestuursge-
sprekken die in het kader van School aan Zet met 
bestuurders in het primair en voortgezet onder-
wijs zijn gevoerd, maakt Rick Steur duidelijk dat 
bestuurders in beide sectoren met dezelfde vragen 
worstelen in hun streven hun organisaties meer 
lerend te maken. 

Ten slotte: wat gescheiden is, moet ook weer bij 
elkaar worden gebracht. Henry Mintzberg heeft 
destijds al laten zien dat daartoe verschillende 
coördinatiemechanismen kunnen worden gebruikt. 
Wellicht het meest krachtige mechanisme is dat 
van de gedeelde visie. Zeker in het onderwijs 
speelt dat, want ondanks de verschillen die er zijn, 
vinden onderwijsmensen over de systeemgrenzen 
elkaar in hun drive om voor leerlingen het verschil 
te maken. Een aansprekend voorbeeld van iemand 
met een drive, is Ton van Rijn, voormalig school-
leider van de vernieuwingsschool Wittering.nl. De 
neerslag van het interview dat Hartger Wassink 
met hem had, vormt de afsluiting van dit focusdeel 
over raakvlakken tussen primair en voortgezet 
onderwijs. ■
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Vroege niveauselectie, kenmerkend voor het 
Nederlandse voortgezet onderwijs, kent een 
lange en taaie voorgeschiedenis. Alhoewel we-
tenschappelijk onderzoek wijst op de nadelige ef-
fecten ervan, is in de loop der jaren het politieke 
draagvlak om aan oplossingen te werken, steeds 
kleiner geworden, zoals DenkTank-lid Laura de 
Adelhart Toorop in dit artikel laat zien. Bovendien 
hebben scholen en ouders ook zo hun eigen 
belangen, die ook niet altijd bijdragen aan de 
oplossing van het vraagstuk.

In de periode september-december 2015 maakte 
ik deel uit van de Nationale DenkTank, die dit keer 
‘het leren van de toekomst’ als thema had. Bin-
nen de DenkTank richtte ik mij op de doorlopende 
leerlijn van leerlingen en vroege niveauselectie. In 
Nederland worden leerlingen op relatief jonge leeftijd 
naar onderwijsniveau gescheiden. Dit heeft nadelige 
gevolgen, vooral voor achterstandsleerlingen en 
laatbloeiers: het verkleint hun kans om hun potentiële 
niveau te bereiken. De brede brugklas, bedoeld als 
middel om het tijdstip van selectie naar later te ver-
schuiven, verdwijnt snel uit het voortgezet onderwijs. 
Daarom stelde de DenkTank de BrugklasBonus voor, 
een financiële prikkel die scholen stimuleert en in 
staat stelt om te werken met brede brugklassen van 
minstens twee niveaus.

De timing van ons voorstel leek goed: in september 
2015 nam de Tweede Kamer een motie aan die 
pleit voor het behoud van brede brugklassen (motie 
Grasshoff, van Meenen en Ypma). De motie riep 
de staatssecretaris op voor 1 maart 2016 met een 
plan van aanpak te komen. Als DenkTank hopen we 

uiteraard dat hij hierin ons voorstel voor de Brugklas-
Bonus zal omarmen, maar verwachten doen we het 
niet. Sterker nog: als we kijken naar de geschiedenis, 
achten we de kans dat in de nabije toekomst het mo-
ment van selectie opschuift, zeer klein. Het probleem 
van de vroege selectie heeft sinds de late jaren 
zestig op de agenda van vrijwel elk kabinet gestaan, 
maar tot een meer definitieve oplossing kwam het 
echter nooit. Alhoewel wetenschappelijk onderzoek 
wijst op de nadelige effecten van vroege selectie, is 
in de loop der jaren het politieke draagvlak om aan 
oplossingen te werken, steeds kleiner geworden. 
Daarnaast hebben scholen en ouders ook zo hun 
belangen, die ook niet bijdragen aan een meer defi-
nitieve oplossing. Deze conclusie zal ik hieronder na-
der onderbouwen, door in te gaan op de posities die 
in die vier werelden - wetenschap, politiek en beleid, 
scholenveld en ouders - zijn en worden ingenomen in 
de discussie over vroegtijdige selectie.

Wetenschap en vroege selectie 
Nederland is internationaal gezien uitzonderlijk vroeg 
met het selecteren van kinderen naar niveau. Veel 
andere landen kennen voor kinderen van ongeveer 
twaalf tot vijftien jaar een middle school of een junior 
high school, waarna pas definitieve selectie plaats-
vindt. Zo gaan Franse kinderen tussen hun elfde en 
hun vijftiende naar een collège en worden zij pas de 
laatste drie jaar van hun middelbare schoolopleiding 
- in het lycée - gedifferentieerd naar niveau. Ook 
Engeland, Italië en de Verenigde Staten kennen con-
structies waarin leerlingen van ongeveer hun elfde 
tot hun zestiende gezamenlijk naar de middelbare 
school gaan.

Laura de Adelhart Toorop
Laura de Adelhart Toorop nam deel aan de Nationale DenkTank 2015 met als thema het 
leren van de toekomst. Zij volgt een researchmaster Geschiedenis aan de Universiteit van 
Amsterdam. 
E-mail: L.deAdelhartToorop@nationale-denktank.nl.
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Vroege selectie, zoals in Nederland, kent een aantal 
nadelen. Uit (inter)nationaal onderzoek blijkt dat vroe-
ge en strikte selectie op niveau met name negatief 
werkt voor achterstandsleerlingen, kinderen van ou-
ders met een lage sociaaleconomische status (SES) 
en laatbloeiers. Een later selectiemoment geeft deze 
groepen langer de tijd om zich te ontplooien, zonder 
dat sterke leerlingen daarvan gemiddeld gezien 
nadelige gevolgen voor de leeropbrengsten ervaren 
(zie onder andere: Van de Werfhorst e.a., 2015; 
Hanushek & Woßmann, 2006; Horn, 2013). Een 
ander voordeel van latere selectie is dat leerlingen 
van elkaar kunnen leren op niet-cognitieve gebieden, 
zoals burgerschap- en persoonsvorming (Van de 
Werfhorst e.a., 2015). 

Ook zijn er nadelen aan de manier waarop kinderen 
in Nederland worden geselecteerd. Uit onderzoek 
blijkt dat 40% van de kinderen na drie jaar niet op het 
niveau zit dat de basisschool hen adviseerde (Tim-
mermans e.a., 2013). Schooladviezen zijn dus maar 
beperkt in staat correct het niveau van een leerling 
te voorspellen. Bovendien blijkt dat kinderen met een 
lagere sociaaleconomische achtergrond structureel 
lager geadviseerd worden dan kinderen met een 
hoge sociaaleconomische achtergrond, ook bij een 
vergelijkbaar IQ (Van de Werfhorst e.a., 2015). 
Selectie op een later moment kan deze problemen 
verminderen, omdat dan de invloed van het milieu 
van herkomst minder kan zijn. 

De vroege selectie in Nederland leidt regelmatig tot 
internationale kritiek. ‘Jullie zijn het enige land ter 
wereld dat claimt op twaalfjarige leeftijd te kunnen 
inschatten wat een kind kan en wil als hij dertig is. 
(…) In jullie systeem was ik nu behanger geweest, 
of moordenaar, uit pure frustratie.’ Zo fulmineerde 
de Nieuw-Zeelandse onderwijswetenschapper John 
Hattie recent nog in Trouw (12 november 2015). 
Maar al veel eerder, in 2007, tikte de OESO Neder-
land op de vingers, omdat de vroege selectie in het 
Nederlandse onderwijs achterstandsgroepen be-
nadeelt en de doorstroom naar het hoger onderwijs 
beperkt. Bovendien liet internationaal vergelijkend 

onderzoek zien dat het Nederlands onderwijs er van 
alle OESO-landen het slechtst in slaagt om sociale 
ongelijkheid te beperken (Schmidt e.a., 2015). 
In de wetenschap is er een vrij grote consensus dat 
vroege selectie problemen met zich meebrengt die 
ongelijkheid bevorderen. Internationaal en natio-
naal is veel overeenstemming dat vooral achter-
standsgroepen gebaat zijn bij een latere definitieve 
selectie. Niet alle wetenschappers vinden echter dat 
er stelselwijzigingen nodig zijn om deze problemen 
op te lossen. Bronneman bijvoorbeeld komt tot de 
conclusie dat ‘problemen bij de overgang van het 
basisonderwijs naar het voortgezet onderwijs niet 
alleen worden opgelost door de structuur en inhoud 
van het voortgezet onderwijs te veranderen’. Zij stelt 
dat de prestatieverschillen tussen leerlingen aan het 
einde van de basisschool zodanig groot zijn, dat het 
voortgezet onderwijs wel moet differentiëren om er 
mee om te kunnen gaan. Zij onderkent de negatieve 
gevolgen van vroege selectie voor achterstandsgroe-
pen, maar vindt de nadelen van grote structuurveran-
deringen om dit probleem aan te pakken groter dan 
de voordelen (Bronnenman, 2011).

Politiek en beleid
De vroege selectie is een terugkerend vraagstuk 
in de Nederlandse politiek. De oplossingen die zijn 
aangedragen, zijn grofweg in twee verschillende 
categorieën in te delen. De meer radicale variant 
verscheen onder noemers als middenschool en 
voortgezet basisonderwijs. Deze varianten heb-
ben gemeen dat zij een verandering in de structuur 
van het voortgezet onderwijs behelzen. De meer 
gematigde variant benadrukt het belang van brede 
heterogene brugklassen in de eerste een of twee jaar 
van het voortgezet onderwijs. De meer gematigde 
variant is in de politieke pendule vaak een reactie op 
de meer radicale variant: als een radicaler voorstel is 
afgeschoten, volgt vaak een gematigd voorstel. De 
laatste jaren verschijnt een nieuw type oplossing in 
de discussie, in de vorm van het maatwerkdiploma. 
Door een maatwerkdiploma kunnen leerlingen in 
plaats van al jong definitief op niveau te worden ge-
scheiden, per vak een niveau kiezen en er examen in 
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doen. Ook het maatwerkdiploma kent voorstanders, 
tegenstanders en groepen die geen probleem zien.

In de kabinetten De Jong (1967-1971) en Biesheu-
vel (1971-1973) kwam het idee van een drie- of 
vierjarige middenschool voor het eerst op de politieke 
agenda. De eerste ideeën voor een middenschool 
kwamen dus niet van linkse maar van (centrum)
rechtse kabinetten. De eerste middenschoolachtige 
plannen kwamen tot uitvoer tijdens het kabinet Den 
Uyl (1973-1977). De bewindslieden Jos van Keme-
nade (PvdA) en Chris van der Veen (CHU) brach-
ten in 1975 de discussienota ‘Contouren van een 
toekomstig onderwijsbestel’ uit. Hierin presenteerden 
zij de middenschool als middel om gelijke kansen 
te bewerkstelligen, door leerlingen later op niveau 
te scheiden. De nota zorgde voor veel commotie, 
omdat de meeste scholen op dat moment categoraal 
waren en er dus grote wijzigingen nodig zouden zijn. 

Vanaf 1976 werd er op 15 scholen met de midden-
school geëxperimenteerd, maar met het aantreden 
van een kabinet van CDA en VVD in 1977 werd 
hier vrij snel weer afstand van genomen. Het CDA 
vreesde vooral dat de vrijheid van onderwijs zou 
worden aangetast; de VVD was bang dat de in de 
middenschool individuele verschillen niet tot hun 
recht zouden komen (Onderwijsraad, 2010). Wel 
ontwierpen VVD en CDA in 1979 het plan voor een 
brede brugperiode binnen de bestaande onderwijs-
structuur. In de jaren daarop volgden nog enkele 
plannen en nota’s over de eerste fase van het 
voortgezet onderwijs, waaronder het plan van CDA 
en PvdA voor voortgezet basisonderwijs. 

Bredere consensus over de wenselijke inrichting 
van de eerste fase voortgezet onderwijs bleef al die 
tijd uit. Tegen die achtergrond kwam in 1986 de We-
tenschappelijke Raad voor Regeringsbeleid (WRR) 
met het advies ‘Basisvorming in het onderwijs’. De 
WWR pleitte voor een verplicht gemeenschappelijk 
kerncurriculum van veertien vakken voor alle 12- tot 
15/16-jarigen, dat ongeveer 80% van de onder-
wijstijd in beslag zou moeten nemen. Toetsing van 

het kerncurriculum zou volgens de WRR op twee 
niveaus moeten plaatsvinden. Ook zou er volgens de 
raad tijdens de jaren van de basisvorming al ruimte 
moeten zijn voor niveaudifferentiatie, omdat bijvoor-
beeld zwakkere leerlingen niet gebaat zouden zijn bij 
enkele jaren uitstel van beroepsvoorbereiding.

De variant van de basisvorming die vanaf 1993 
onder verantwoordelijkheid van minister Netelenbos 
(PvdA) werd ingevoerd, verschilde op een aantal cru-
ciale punten van het WRR-advies. De invoering werd 
veel sneller gedaan dan de WRR had aangeraden: in 
plaats van binnen tien jaar, werd het plan binnen drie 
jaar gerealiseerd. Het kerncurriculum van veertien 
vakken werd weliswaar aangehouden, maar de 
toetsing van de kerndoelen op twee niveaus niet. Na 
drie jaar moesten alle leerlingen dezelfde kerndoelen 
behaald hebben. Hierop kwam veel kritiek, omdat 
de kerndoelen voor veel vbo’ers te moeilijk waren en 
voor vwo’ers juist te gemakkelijk. Met de aanpas-
singen ten opzichte van het WRR-advies probeerde 
de PvdA, die weinig politieke medestanders had voor 
de basisvorming, toch iets van draagvlak te creë-
ren. Van der Vlies (SGP) gaf een accurate analyse 
van de manier waarop het wetsvoorstel uiteindelijk 
is aangenomen: ‘Geef het CDA het bestaande 
scholenbestand, geef de VVD het gymnasium via 
de vrije ruimte, geef de kleine, christelijke fracties de 
kerndoelen, geef D66 en GroenLinks ook nog wat, 
en de Partij van de Arbeid heeft haar troetelkind: 
de basisvorming in het voortgezet onderwijs. Het 
vervelende is dat dat niet allemaal kan en zeker niet 
tegelijk’ (commissie-Dijsselbloem, 2008).

Doordat scholen deze light variant van de basisvor-
ming ook nog eens beleidsarm invoeren, wordt het 
geen duurzaam succes. Mede daarom wordt de 
basisvorming een van de grootschalige onderwijsver-
nieuwingen die centraal staan in het parlementaire 
onderzoek naar onderwijsvernieuwingen in de jaren 
negentig, door de commissie-Dijsselbloem (2008). 
De commissie laat zich bijzonder negatief uit over 
de uiteindelijke invoering van de basisvorming. In 
het algemeen concludeert de commissie dat er bij 
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de vernieuwingen te veel is gekeken naar politiek 
draagvlak en niet of te weinig naar draagvlak in het 
onderwijsveld. Er zou volgens de commissie meer 
geluisterd moeten worden naar docenten, ouders en 
leerlingen. 

Het rapport van de commissie-Dijsselbloem is politiek 
breed omarmd. Het heeft in de politiek en het beleid 
mede geleid tot grote terughoudendheid ten opzichte 
van stelsel- en structuurwijzigingen, een sentiment 
dat tot op de dag van vandaag aanhoudt. Het kwam 
recent nog terug in het advies van de Onderwijsraad 
over het maatwerkdiploma (Onderwijsraad, 2015), 
waarin de raad stelt positief te staan tegenover zoveel 
mogelijk maatwerk binnen het huidige onderwijsstel-
sel, maar negatief tegenover structuurwijzigingen die 
nodig zijn om het maatwerkdiploma in te voeren. 

Na het rapport van commissie-Dijsselbloem komt het 
probleem van de vroege selectie onvermijdelijk weer 
terug in de volgende kabinetsperiode (Balkenende 
IV, 2007-2010). Hoe precair de kwestie is, blijkt als 
minister Plasterk (PvdA) zich in december 2008 
uitlaat over vroege selectie als probleem. (Plasterk, 
2008).Hij wordt onmiddellijk door medepolitici en in de 
media gehoond en beticht van ‘ouderwets, sociaal-
democratisch gelijkheidsdenken’. Hij richt zich van 
de weeromstuit voornamelijk op de mogelijkheid van 
stapelen (verschillende niveaus diploma’s na elkaar 
halen) en het belang van brede brugklassen. Sinds-
dien is het formele beleid voornamelijk gericht op het 
verhogen van de onderwijskwaliteit in het algemeen 
en het wegnemen van barrières die stapelen in de 
weg staan.
Terugblikkend zien we dat het probleem van de vroe-
ge selectie in de politiek vaak is geagendeerd, maar 
dat er in al die jaren structureel weinig is veranderd, 
doordat aangedragen oplossingen nooit op een breed 
politiek draagvlak konden rekenen. Het draagvlak om 
het probleem aan te pakken, werd in de loop der tijd 
kleiner, doordat een middenpartij zoals het CDA zich 
er steeds minder mee identificeerde. Om het draag-
vlak voor maatregelen zoveel mogelijk te behouden, 
zwakte de PvdA het advies van de WRR aanzien-

lijk af, waardoor scholen zich er niet/nog minder in 
konden vinden en voor een beleidsarme insteek 
kozen. In 2008 verscheen vervolgens het rapport van 
commissie-Dijsselbloem, wat er mede toe heeft geleid 
dat structuurwijzigingen politiek taboe zijn geworden. 

Onderwijsveld en scholen
In het georganiseerde onderwijsveld waren de stem-
men voor een latere selectie - net als in de politiek 
- sterk verdeeld. In de jaren zeventig hadden de 
twee grootste onderwijsbonden, de Algemene Bond 
Onderwijzend Personeel (ABOP) en het Nederlands 
Genootschap van Leraren (NGL), sterk tegengestelde 
meningen. De ABOP stond positief tegenover de mid-
denschool, terwijl het NGL fervent tegenstander was. 
De ABOP, met vooral leraren uit het basisonderwijs 
in de gelederen, maakte zich al vanaf de midden-
schoolplannen in de jaren zeventig hard voor gelijke 
onderwijskansen. Het NGL bestond voornamelijk uit 
docenten uit het voortgezet onderwijs, waaronder 
veel eerstegraads docenten. Zij hadden bijvoorbeeld 
veel bezwaar tegen de basisvorming, omdat zij bang 
waren dat de invoering ervan ten koste zou gaan van 
de voorbereiding op het eindexamen (Bronneman, 
2011). Hoewel de ABOP qua aantal leden groter was, 
hadden de leraren uit het voortgezet onderwijs die 
aangesloten waren bij het NGL meer direct te maken 
met de basisvorming. Hun bezwaren hebben een 
belangrijke rol gespeeld bij de beleidsarme invoe-
ring ervan. De huidige AOb, een samenvoeging van 
ABOP en NGL, gaat minder ideologisch te werk en 
laat zich weinig uit over de voor- of nadelen van latere 
selectie of middenschoolachtige constructies.

Kenmerkend voor het Nederlandse schoolsysteem is 
de vrijheid van onderwijs. Die houdt onder meer in dat 
iedereen in principe het recht heeft om een school op 
te richten. Bovendien zijn ouders vrij in de keuze van 
een richting. In de praktijk betekent de vrijheid van 
onderwijs ook een grote autonomie voor scholen, die 
het voor scholen mogelijk maakt veranderingen die zij 
minder zien zitten, met zo weinig mogelijk moeite en 
inspanning  in te voeren. Dit gebeurde bijvoorbeeld 
met de basisvorming: scholen zagen de afgezwakte 
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basisvorming vooral als oplossing van een politiek 
probleem en niet als oplossing van een probleem dat 
zij ervaarden. Zij kozen daarom voor beleidsarme 
invoering.

Decentralisatie en deregulering heeft in de afgelopen 
jaren de beleidsvrijheid van scholen verder vergroot, 
vanuit het idee dat scholen die vrijheid nodig hebben 
om optimaal tegemoet te komen aan specifieke 
lokale omstandigheden en behoeften. Scholen zijn - 
noodgedwongen - marktgerichter gaan werken, wat 
bijvoorbeeld heeft geleid tot profilering. Zo zijn er de 
laatste jaren ‘technasia’ ontstaan - met de nadruk 
op techniek - en entreprenasia - met de nadruk op 
ondernemerschap. Gezien de behoeften en wensen 
van ouders zijn er maar weinig scholen die belang 
hebben bij het verschuiven van het selectiemoment. 
Steeds meer scholen kiezen juist voor homogene 
brugklassen en ook worden steeds meer scholen 
categoraal: avo-scholengemeenschappen stootten in 
de afgelopen tien jaar hun mavo-afdeling af. Ook zijn 
er lycea die hun havo-afdeling afbouwen. Zo ging Het 
Amsterdams Lyceum in tien jaar van een scholenge-
meenschap voor mavo-havo-vwo naar een catego-
rale vwo-gymnasiumschool; het (enige) schoolbestuur 
voor voortgezet onderwijs in Maastricht koos er voor 
onderwijs in categorale scholen te organiseren.

Ouders
Ten tijde van de basisvorming was de stem van 
ouders nauwelijks een factor bij het maken van beleid 
(Bronneman, 2011). Er waren tijdelijke actiegroepen, 
zoals de actiegroep Categorale Gymnasia, maar over 
het algemeen leken ouders geen partij met bijzonder 
veel macht. De laatste jaren lijken ouders dit wel te 
worden. Sinds de aanbeveling van de commissie-
Dijsselbloem om meer te luisteren naar docenten, 
ouders en leerlingen, wordt met hun belangen expli-
cieter rekening gehouden bij het maken van beleid.
Sinds 2008 is er sprake van een sterke afname van 
het aantal brede brugklassen, waardoor de vroege 
en definitieve selectie verder versterkt wordt. Een 
belangrijke reden hiervoor is de toegenomen wens 
van ouders om hun kind in een homogene brugklas 

geplaatst te zien (Inspectie van het Onderwijs, 2013). 
Onder veel, vooral hogeropgeleide, ouders heerst de 
opvatting dat brede brugklassen eventueel in abstrac-
to goed zijn, maar dat zij hun kind liever in een smalle 
homogene brugklas zien. Hoewel er wetenschap-
pelijke consensus is dat betere leerlingen gemiddeld 
gezien cognitief niet slechter gaan presteren, wordt dit 
vaak als reden gegeven waarom brede brugklassen 
niet optimaal zijn.

Er is weinig onderzoek gedaan naar de vraag 
waarom ouders hun kinderen bij voorkeur in een 
homogene brugklas geplaatst zien. Een mogelijkheid 
is dat de voorkeur van ouders voor homogene brug-
klassen de laatste jaren niet toegenomen is, maar 
dat er na aanleiding van het rapport van commissie-
Dijsselbloem meer wordt geluisterd naar de stem 
van ouders. Het blijft gissen wat de bewuste dan wel 
onbewuste redenen van ouders zijn om zich te keren 
tegen vroege selectie. Wellicht is het niet zozeer het 
verlies in cognitieve vaardigheden dat ouders van 
sterkere leerlingen vrezen, maar eerder een angst 
voor andere mores die hun kinderen mogelijk overne-
men en willen ouders hun kinderen het liefst op een 
risicovrije school met ‘ons soort mensen’ hebben.

Conclusie 
Het probleem van de vroege selectie is op dit moment 
- zoals al enkele decennia - volop onder de aandacht 
in de politiek. Er ligt de motie Grashoff over een plan 
voor het behoud van brede brugklassen, maar ook 
iemand als Rinnooy Kan, senator voor D66 en voor-
malig voorzitter van de SER, heeft zich positief uitge-
laten over de middenschool. Binnenkort beoordeelt 
de OESO het Nederlandse stelsel andermaal, waarbij 
ongetwijfeld ook het punt van de vroege selectie weer 
zal worden benoemd. De vraag is of het allemaal 
genoeg is om op de korte of middellange termijn een 
brede coalitie te doen ontstaan. Ik denk van niet en 
wel om de volgende drie redenen.

Ten eerste brengt de vrijheid van onderwijs een sterk 
gevoel van autonomie met zich mee aan de kant van 
de scholen en grote terughoudendheid aan de kant 
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van de politiek voor al te grote stelselwijzigingen. 
Scholen zijn niet snel bereid om een deel van deze 
autonomie op te geven en binnen de politiek is deze 
vrijheid van onderwijs vaak een argument tegen 
stelselwijzigingen. Het rapport van commissie-Dijs-
selbloem heeft die voorzichtigheid vergroot: er heerst 
een groot taboe op plannen die top-down vanuit de 
overheid worden opgelegd.

De tweede reden hangt hiermee samen en gaat 
meer in het algemeen over de politiek in Nederland, 
bekend staat om zijn poldermodel. Om tot politieke 
besluiten te komen, wordt er veel water bij de wijn 
gedaan; verregaande voorstellen worden uiteindelijk 
sterk afgezwakt om draagvlak te behouden. Dit was 
ook te zien bij de basisvorming. Uiteraard zijn er ook 
voorbeelden van beleid te noemen waar wél belang-
rijke (structuur)wijzigingen plaatsvonden. Voorbeel-
den zijn de inperking van de hypotheekrenteaftrek 
die – na jaren van taboe – in 2014 toch plaatsvond 
en de pensioenleeftijd die na een decennialang debat 
uiteindelijk toch verhoogd werd. Een cruciaal verschil 
echter met het vraagstuk van de vroege selectie is 
de zichtbaarheid op de Rijksbegroting. De kosten 
van de hypotheekrenteaftrek en een niet-verhoogde 
pensioenleeftijd zijn gemakkelijk aan te tonen, politici 
kunnen hier dan ook goed op inspelen. De kosten en 
baten van een later selectiemoment zijn echter veel 
minder concreet en niet in directe opbrengsten uit te 
drukken.

Ten slotte zal het selectiemoment waarschijnlijk niet 
veranderen, omdat Nederland op cognitief vlak prima 
scoort. Nederland zit al decennialang in de subtop 
van de wereld qua lees- en rekenvaardigheid. Dat 
Nederland veel slechter scoort op onderwijsgelijkheid 
wordt als minder prangend ervaren. Dit is geen direct 
probleem van de ‘politiek machtige klasse’, beleids-
makers, hoogopgeleiden en mondige burgers die 
het beleid maken, terwijl onderwijsgelijkheid juist een 
probleem is van achterstandsgroepen. Waarschijnlijk 
is het de trieste waarheid, dat het selectiemoment 
in Nederland pas structureel zal veranderen op het 
moment dat een groot deel van de kiezers dit in hun 

portemonnee voelt, dan wel  dat Nederland zich op 
cognitief vlak niet meer kan meten met landen met 
een latere selectie. ■
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Kijk voor data en deelname op: 
huizengavanderbrugge.nl/meet-and-learn

of scan de code

Kijk voor data en deelname op: 

interim-management voor mens- en organisatieontwikkeling

Met jarenlange ervaring en een objecti eve blik helpen wij je op directi e en middenmanagement-
niveau op weg. Ons uitgangspunt is duurzame (leiderschaps)ontwikkeling. Kenmerkend hierbij is 
onze mens- en resultaatgerichte aanpak. 

Tijdelijk vakkundig management nodig? 

HUIZENGA VAN DER BRUGGE
Postbus 514, 3990 GH  Houten  
M 06 107 223 07
E offi  ce@huizengavanderbrugge.nl  
I  www.huizengavanderbrugge.nl

 Interim-management

 Training
 Coaching
 Procesbegeleiding

Onderwijskundig leiderschap Reorganisati es Verandermanagement
Cultuurverandering Vervangingsmanagement Projectmanagement 
Programmamanagement 
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In augustus 2012 startte in Gorinchem Tiener 
College, een programmalijn voor kleinschalig, in-
novatief en persoonlijk onderwijs voor leerlingen 
van 10 tot 14 jaar. Inmiddels zijn er 60 leerlingen. 
In augustus 2015 startte bovendien Junior Col-
lege, als voorloper van Tiener College, met een 
groep 5-6 en in 2016-2017 zal een programmalijn 
vanaf groep 1 een feit zijn. Ook de mogelijkheden 
voor 14-18 jaar worden onderzocht. Pieter Snel en 
Mariska van Wijngaarden schetsen de ontwikke-
ling van Tiener College.

De programmalijn Tiener College bestaat nu ruim drie 
jaar en vindt zijn oorsprong in een ontwerp- en ontwik-
kelproces dat al in 2009 startte. De oriëntatie op deze 
programmalijn ontstond vanuit een tweeledige am-
bitie. Het ging aan de ene kant om het bedienen van 
(vroegrijpe) leerlingen in groep 7 en 8 die hun horizon 
willen verbreden en aan de andere kant om leerlingen 
die aan het eind van groep 8 nog niet toe zijn aan een 
eenduidige vorm van voortgezet onderwijs en wellicht 
te laag worden ingeschat. Aansluitend bij deze ambitie 
werden gedachten ontwikkeld rond een doorlopende 
programmalijn waarin leerlingen van 10-14 jaar beter 
tot hun recht zouden kunnen komen. In de startperi-
ode werd ook een nieuw pedagogisch en didactisch 
concept gevormd. Twee besturen stonden aan de 
wieg van het Tiener College: LOGOS (PO) en CS De 
Hoven (VO). Zij zochten, geïnspireerd door prof. dr. 
Jos Letschert, een ontwerp waarin leerlingen tussen 
10 en 14 jaar meer tot hun recht zouden komen. De 
bestuurders vroegen een projectgroep, bestaande 
uit leidinggevenden primair en voortgezet onderwijs 

en een externe adviseur, onderzoek te doen naar de 
haalbaarheid van een nieuw concept voor juist deze 
doelgroep.
Bij onderzoek op scholen, klankbordavonden en in 
verdere gesprekken met ouders, leerlingen, leerkrach-
ten, interne begeleiders en directeuren bleken vroeg-
rijpe leerlingen en laatbloeiers sterk vertegenwoordigd 
te zijn in de regio. Mede ondersteund door het rapport 
‘Vroeg of laat’ van de Onderwijsraad uit 2010 en cijfers 
over op- en afstroom in het samenwerkingsverband, 
werd gekeken naar een vorm van verdiepend aanbod 
in de bovenbouw van het basisonderwijs en een vorm 
van uitstel van selectie. De projectgroep stelde een 
eerste lijst van onderscheidende kenmerken op. Ande-
re inspiratie voor de invulling van het programma werd 
gevonden in het Amerikaanse Big Picture-concept, 
en in de zeven principes van een rijke leeromgeving, 
zoals geformuleerd door KPC Groep (zie kader).

Zeven principes om een rijke leeromgeving te 
(blijven) vormen
1.	 Leren is ‘state managing’.
2.	 Elk stel hersenen is uniek en betekenisge-

richt.
3.	 Leren is een sociale bezigheid.
4.	 Het gaat om het patroon en de samenhang.
5.	 Maak bij het leren gebruik van zoveel mo-

gelijk zintuigen en intelligenties.
6.	 Om te leren zijn tijd en ruimte nodig.
7.	 Leren wordt geremd door angst en gestimu-

leerd door uitdaging.

Pieter Snel 
Pieter Snel is als docent en regisseur verbonden aan Tiener College. 
E-mail: p.snel@tienercollege.nl

Mariska van Wijngaarden
Mariska van Wijngaarden is projectleider/leidinggevende van Tiener College.
E-mail: m.k.van.wijngaarden@tienercollege.nl.
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KPC Groep formuleerde deze zeven principes. 
De medewerkers van Tiener College ontwerpen 
en verzorgen instructies, trainingen en projecten 
vanuit deze principes.

Van meet af aan was duidelijk dat leerlingen 
zouden werken met een persoonlijk leerplan. Dat 
paste bij de eigen route die elke leerling nodig had, 
aansluitend bij de eigen reden om naar Tiener Col-
lege te gaan. De hoeveelheid tijd voor de verschil-
lende vakgebieden zou naar behoefte worden 
vastgesteld. Vanuit de visie dat expliciete ruimte 
voor talenten het leren ten goede komt, moest 
er voor elke leerling ruimte zijn voor specifieke 
interessegebieden en talenten. Ook werken vanuit 
eigen vragen van de leerling was een belangrijk 
uitgangspunt.

Een ander uitgangspunt was dat leren een door-
lopend proces is, dat niet is voorbehouden aan 
school. Door sterke ouderparticipatie kan leren in 
en buiten school bij elkaar worden gebracht. Dat 
vereist wel goede informatie over leerplan aan ou-
ders en een gerichte vraag aan hen om het leren 
te ondersteunen, op school en buiten school.

De verkenning en de vorming van de visie vond in 
de startperiode plaats in gesprekken die de ontwik-
kelaars voerden met leerlingen, ouders, leerkrach-
ten, begeleiders en directeuren. Dit resulteerde 
uiteindelijk in een programmalijn, die heel dicht het 
Big Picture-gedachtegoed benadert. Tiener Col-
lege is een programmalijn, expliciet geen school. 
Organisatorisch is het ingebed als samenwerkings-
verband tussen de twee besturen.

Kenmerken van de Tiener College pro-
grammalijn
•	 Leerlingen leren veel buiten school. 

Ze werken allen met een persoonlijk 
leerplan.

•	 Beoordeling gebeurt deels met toetsen 
van de docent en veel sterker met ´be-
wijsstukken´ die de leerling levert. 

•	 De leeromgeving is bewust kleinschalig. 
Een maximum is 120 leerlingen per unit 
(Junior College en Tiener College vormen 
allebei een unit).

•	 Stamgroepen zijn meerjarig. Alle VO-
leerlingen onderbouw, van alle niveaus, 
vormen samen een groep. 

•	 Vanuit gemeenschappelijke waarden 
investeert het team intensief in een veilig 
en plezierig klimaat. 

•	 Het team is zoveel mogelijk zelfsturend. 
Ouders participeren zoveel mogelijk. Het 
is een afspraak die ouders en team met 
elkaar maken. Ouders zijn bij leerplange-
sprekken, presentaties en thema-avon-
den en nemen deel door bijvoorbeeld 
excursies en projecten mede te bege-
leiden en workshops aan te bieden (het 
zogenaamde ouderaanbod).

•	 Leerlingen oriënteren zich door gastaan-
bod, excursies en eigen onderzoeks-
vragen nadrukkelijk op opleidingen en 
beroepen.

•	 Het team professionaliseert voortdurend 
op meerdere niveaus (feedbackgesprek-
ken en input externen in teamoverleg, 
leergemeenschap met andere docenten, 
gezamenlijke en individuele studieda-
gen).

•	 Docenten bij Junior College en Tiener 
College werken bewust toe naar een 
groeiend eigenaarschap van het eigen 
leren van de leerling.

•	 Aanbod en instructie zijn compact en 
toegesneden op wat elke leerling nodig 
heeft. Instructie gebeurt daarom in 
instructiegroepen. Leerlingen wisselen 
afhankelijk van hun ontwikkeling in een 
vakgebied van instructiegroepen. 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  maart 2016  |  nummer 1 69

Methodiek

Eigenaarschap
Een belangrijk doel van het nieuwe onderwijscon-
cept was leerlingen eigenaar te maken van hun 
leerproces en liefst te laten uitstijgen boven hun 
oorspronkelijk perspectief. Onder de leerlingen 
die in groep 7 of 8 instromen in Tiener College zijn 
relatief veel leerlingen die naar een hoger school-
niveau toe willen ontwikkelen. Met name van 
vmbo-kader naar vmbo-g/t en van vmbo-g/t naar 
havo. Vaak zijn taal-, reken- en/of studievaardighe-
den onvoldoende. Binnen het persoonlijk leerplan 
binnen Tiener College zoeken we de passie van de 
leerling als nadrukkelijke motivator en integreren 
we met name taal en wereldoriëntatie. 

Een aantal essentiële elementen sluiten dicht 
aan op die intrinsieke motivatie en de nadruk op 
taal. Zo is het onderwijsaanbod taalrijk en wordt 
het ‘taalbewust’ aangeboden. Daarnaast werken 
leerlingen met een persoonlijk leerplan, met veel 
ruimte voor eigen behoefte en interesse. Een 
persoonlijke begeleider (mentor) ontwerpt het en 
vult het nader in met leerling, vakspecialisten en 
ouders.

Leerlingen leren zoveel mogelijk in de ‘echte 
wereld’, wat onder meer vorm krijgt in gastlessen 
van maatschappelijke en culturele organisaties. 
Ze bezoeken natuurgebieden of boerenbedrijven 
en werken aan onderzoeksprojecten waarin ze be-
roepen onderzoeken en professionals en bedrijven 
bezoeken. Leerlingen stellen een portfolio samen, 
waarin ze bewijzen verzamelen bij behaalde 
doelen.

Van ouders wordt gevraagd intensief te partici-
peren. Zo dragen ouders nadrukkelijk bij door 
begeleiding bij buitenschools leren en gastaanbod, 
zoals workshops. Uiteraard dragen ouders mede 
zorg voor de vormgeving en uitvoering van de 
persoonlijke leerplannen van de leerlingen.

Binnen het Tiener College geven docenten basis-
onderwijs les aan de leerlingen die op het basis-

onderwijs zitten, en docenten voortgezet onderwijs 
aan de leerlingen vo. Wetgeving maakt het nog 
niet mogelijk om de groepen echt te mengen. Wel 
werken de docenten basisonderwijs en voortgezet 
onderwijs samen bij lesontwerp. En alle docenten 
die onderwijs verzorgen binnen de programmalijn, 
evalueren samen de resultaten en kwaliteit en 
creëren vervolgens samen nieuw aanbod.

De onderwijspraktijk
Tiener College startte in 2012 met 18 leerlingen. 
Twee van hen volgden het eerste jaar al aanbod 
voortgezet onderwijs. In het tweede en derde jaar 
groeide Tiener College naar 60 leerlingen. Junior 
College, als voorloper van Tiener College, startte 
augustus 2015 met een groep 5-6. Met de start 
van groep 1 tot en met 6 vanaf augustus 2016 
is een doorlopende leerlijn van 4-14 jaar gereali-
seerd. 

Elke leerling heeft zoals gezegd een persoonlijk 
begeleider. Deze begeleider spreekt de leerling 
minstens eenmaal per week over het persoonlijke 
leerplan. Het ontwerpen, bijstellen en evalueren 
van het plan gebeurt door deze begeleider. Hij/
zij is tevens leergroepbegeleider. Dat betekent 
dat de begeleider enkele dagen per week de 
groep begeleidt als alle leerlingen werken aan het 
persoonlijk leerplan en op een of meer inhoudelijke 
gebieden aanbod verzorgt, zoals taal, rekenen, of 
geschiedenis.

De leergroepbegeleiders werken vanuit de prin-
cipes van pedagogische tact, zoals die door het 
NIVOZ zijn aangedragen. De leerlingen starten 
elke dag vanuit stamgroepen (groep 5-6, 7-8, en 
klas 1-2). Elke stamgroep voor basisonderwijs of 
voortgezet onderwijs heeft twee leergroepbege-
leiders. De groep wordt nadrukkelijk ingezet om 
iedere leerling individueel tot leren te brengen. 

Voor het aanbod van het voortgezet onderwijs zijn 
vakspecialisten voor onder meer Frans, Duits, En-
gels en natuurkunde werkzaam. Zij verzorgen aan-
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bod en stellen doelen per vakgebied vast, in principe 
voor de leerlingen voortgezet onderwijs. Daarnaast 
verzorgen zij aanbod voor leerlingen basisonderwijs, 
die een rijker aanbod nodig hebben. Dat doen ze in 
een aantal gevallen zelf, in de vorm van lessen of be-
geleiding bij projecten, maar vaak meer adviserend. 
In dat geval ontwerpen en evalueren ze samen met 
de leerkracht primair onderwijs.

De ambitie is in de toekomst alle specialismen onder 
te brengen in het team leergroepbegeleiders, dat dan 
als kernteam kan fungeren. Doel is om het kernteam 
zoveel mogelijk te ontwikkelen tot een zelfsturend 
team. Binnen het kernteam werkt ieder lid vanuit en-
kele expertises. Kernteamleden zijn directe begelei-
der van een groep leerlingen, algemeen begeleider bij 
zelfstandig werken en specialist op enkele leergebie-
den.

Organisatie
Op dit moment vindt de aansturing plaats door een 
projectleider als leidinggevende en een programma-
regisseur. Het projectmanagement van de gehele lijn 
2-18 jaar en de personele aansturing is de taak van 
de projectleider/leidinggevende. Deze verzorgt ook 
alle externe contacten. De programmaregisseur is 
verantwoordelijk voor de aansturing op onderwijsin-
houd, te weten het curriculum, persoonlijke leerplan-
nen, leerplangesprekken, contacten ouders, kwaliteit 
en resultaten. Samen zijn projectleider en program-
maregisseur verantwoordelijk voor kwaliteitsanalyse, 
wettelijke kaders aan programma en uitvoering, 
borging en doorontwikkeling.

Daarnaast zijn alle docenten op een bepaald gebied 
specialist. Ze zijn op dat gebied verantwoordelijk voor 
het aanbod, zoals hoogbegaafdheid, techniek/ict, 
leren en metacognitie, taal en rekenen. Deze deskun-
digen zorgen dat alle leerlingen het juiste aanbod krij-
gen en bewaken de kwaliteit van aanbod, resultaten 
en leermiddelen over de gehele lijn PO-VO.

Ouders zijn veel nadrukkelijker dan bij gangbaar 
onderwijs betrokken bij de inhoud van het onderwijs. 

Begeleiding vanuit thuis is een onderwerp dat door 
begeleider en ouders veel meer wordt onderzocht, 
gepland en geëvalueerd, vanuit het principe dat leren 
niet voorbehouden is aan school. 
Leerlingen zijn medeontwerpers en worden vanuit 
die invalshoek aangesproken. Leerlingen doorlopen 
daarin hun eigen proces en route. Een grote groep 
toont binnen korte tijd in staat te zijn zelf eigenaar te 
zijn, met andere woorden (sterk) zelfstandig te plan-
nen, grote onderzoeksvaardigheid op te doen en zelf 
onderwerpen te onderzoeken en bewijs te leveren 
van behaalde doelen.

Toetsing
De programmalijn van het Tiener College werkt in 
principe zonder cijfers. Leerlingen leveren op verschil-
lende wijzen bewijs aan van wat ze hebben geleerd. 
Dat gebeurt met presentaties, werkstukken, versla-
gen, filmpjes of gebouwde modellen. Ook is er sprake 
van korte en langere toetsen, meest digitaal afgeno-
men. Voor de werkstukken wordt geen cijfer gegeven, 
maar wordt wel feedback gedeeld. 

In de leerplangesprekken wordt met leerlingen en 
ouders bekeken of doelen zijn behaald. De docent 
maakt steeds expliciet wat waarom nog niet is be-
haald en zoekt met de leerling een route binnen het 
onderwijsaanbod om de doelen alsnog te behalen. 
Om eigen ´blinde vlekken´ op te sporen, vanuit de 
ambitie het echt goed te doen en hoge resultaten te 
behalen, doen leerlingen in PO en VO Cito-toetsen 
die er zijn om taal, rekenen en Engels op VO-niveau 
te toetsen.

Leergemeenschappen
Een belangrijk uitgangspunt van het Tiener College 
is dat de onderwijsomgeving wordt opgevat als leer-
gemeenschap. Dat komt op verschillende manieren 
terug, ook in het vormgeven aan de programmalijn 
zelf. We willen daar iets dieper op ingaan.

Leerlingen als een leergemeenschap
Binnen het voortgezet onderwijs leren leerlingen uit 
verschillende onderwijstypen samen: vmbo, havo en 
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vwo. Oudere leerlingen fungeren daarbij als peers 
voor de jongere. Ze geven feedback op product en 
proces. Ze begeleiden bij taal, rekenen en zaakvak-
ken en verzorgen met workshops extra aanbod zoals 
programmeren en media. Begeleiders reflecteren met 
de leerlingen op de begeleiding en workshops die ze 
geven.

Naar het voorbeeld van de Amerikaanse Big 
Picture-scholen komen alle leerlingen van een unit 
(Junior College en Tiener College zijn elk een unit) 
´s morgens in de lunchruimte samen om de dag 
te starten met een ‘Pick Me Up’. Dit is bedoeld om 
de uitgangspunten, principes en kernwaarden te 
markeren. Daarnaast wordt leerlingen een podium 
geboden om een project te presenteren, en worden 
anderen gevraagd mee te beoordelen, te reflecteren, 
verdiepende vragen te stellen en feedback te geven. 
Leerlingen ervaren zo dat ze een verantwoordelijk-
heid naar elkaar hebben om het leren van iedereen 
te doen slagen. Na elke ‘Pick Me Up’ starten de 
leerlingen in hun stamgroep (groep 7-8 samen, klas 
1-2 samen) in een kring.

Docenten en ouders in een leergemeen-
schap
Ook docenten met ouders samen vormen een leerge-
meenschap op de ouderavonden, waar zij in gesprek 
gaan over thema´s als aanbod, kernconcepten, 
begeleiding en ict-didactiek. Bij elk leerplangesprek 
helpen ouders mee bij de zorgvuldige evaluatie van 
het persoonlijke leerplan. Ouders dragen actief bij aan 
het onderwijs door begeleiding bij buitenschools leren 
en het verzorgen van gastaanbod, zoals workshops.

Docenten in een ‘multilevel’ leergemeen-
schap
Docenten maken deel uit van een leergemeenschap 
op meerdere niveaus, een bredere leergemeenschap 
waarin ook directeuren en docenten van andere 
locaties participeren. Het wekelijkse kernteamoverleg 
is het hart van deze leergemeenschap. Daarnaast ko-
men deelnemers uit het kernteamoverleg op andere 
manieren samen. Onder andere met vakspecialisten 

en medeontwikkelaars van de programmalijn en met 
docenten en directeuren van scholen van LOGOS en 
CVO-AV die elementen uit de programmalijn willen 
vormgeven zoals pedagogische tact, ict-innovatie, 
persoonlijk onderzoeksdomein voor leerlingen en 
portfoliovorming.

Succesfactoren
Een aantal factoren heeft in belangrijke mate bijgedra-
gen aan het slagen van het Tiener College. We gaan 
hier op een aantal factoren in. 

In de voorbereiding was het belangrijk met een aantal 
gemotiveerde domeinteams te werken. Hierbinnen 
was al veel expertise aanwezig. Alle docenten waren 
op eigen scholen al pioniers in meerdere opzichten.

In de tweede plaats was er sprake van een inves-
tering in tijd en geld. Gedurende drie jaar bereidde 
een projectgroep de programmalijn voor, hierbij 
ondersteund door KPC Groep. Een jaar voor de start 
kregen ook ontwikkelaars in de domeinteams tijd om 
het programma uit te werken. 

De structuur van een kernteam met een schil speci-
alisten maakt dat ieder slagvaardig kan werken. De 
kernteamleden bewaken nadrukkelijk de resultaten 
en het aanbod van elke leerling in de volle breedte. 
Specialisten doen dat op hun eigen vakgebied in 
nauw overleg met leergroepbegeleiders. De vraag 
naar kwaliteit (doen we de goede dingen goed?) 
en feedback (vragen en bieden we die steeds aan 
elkaar?) keert elk kernteamoverleg terug.

Leergroepbegeleiders zijn docenten met een brede, 
rijke bagage, die steeds in ontwikkeling zijn. Ieder van 
hen is specialist op een bepaald terrein (taal, rekenen, 
hoogbegaafdheid etc.), maar is ook zelfstandig in 
staat om aanbod van een leerling te evalueren en 
waar nodig aan te passen naar diens behoeften. De 
leergroepbegeleiders zijn daarnaast coaches: ze 
stellen eerder de juiste vraag, dan dat ze antwoorden 
geven. Ze motiveren leerlingen om eigenaar te zijn 
van het eigen leren. 
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Nieuwe docenten volgen een ontwikkelingstraject met 
een ontwikkelteam. Deelnemers geven daarin mede 
vorm aan nieuw aanbod en gaan in gesprek over 
specifieke cases. In de praktijk is gebleken dat niet bij 
iedere docent bij het onderwijsconcept van Junior en 
Tiener College. Het ontwikkelteam is een goede vorm 
om samen te onderzoeken of iemand past in het 
werken in een programmalijn/leergemeenschap zoals 
Junior College en Tiener College. 

Op alle niveaus is lef nodig, zeker ook op bestuurlijk 
niveau. De routes die Junior College en Tiener Col-
lege kiezen, wat betreft personeel en onderwijspro-
gramma waren er nog niet. De besturen die het initia-
tief namen tot Tiener College zoeken nu nadrukkelijk 
een bestuurlijke krachtenbundeling om meer ruimte 
te creëren voor goed onderwijs waarin basisonderwijs 
en voortgezet onderwijs intensief samenwerken.

Uitdagingen
Een aantal uitdagingen vragen nog aandacht. Binnen 
de programmalijn is de aanpak duidelijk anders dan in 
gangbaar onderwijs. Het gaat om pedagogische tact, 
tot eigenaarschap komen bij de leerling en werken 
vanuit feedback, in plaats vanuit cijfers. Voor geen 
van de betrokkenen is dat een eenvoudig proces. 
Ouders hebben behoefte aan grijpbare resultaten en 
cijfers. Docenten moeten zonder cijfers structureel 
feedback bieden en noteren en van daaruit nieuw 
beredeneerd aanbod bieden. En ook zij kennen de 
valkuil van toch meer tastbaar cijferen.

Binnen de programmalijn maken professionals uit 
basis- en voortgezet onderwijs samen het aanbod. Er 
is echter sprake van twee scholen. In alle opzichten 
moet de organisatie daarom in tweevoud worden 
gerealiseerd. Van leermiddelenbeleid tot medezeg-
genschap en van verantwoording naar inspectie tot 
financieel jaarverslag. In de dagelijkse werkelijkheid 
trekken de professionals van PO en VO als collega´s 
op. Ze hebben weliswaar hun eigen leerlingen, maar 
nemen de verantwoordelijkheid voor het samen reali-
seren (evalueren) van een doorlopende leerlijn.

Ervaringen van leerlingen
De eerste groepen leerlingen hebben na Tiener 
College hun schoolloopbaan vervolgd in het derde 
leerjaar. In het laatste leerplangesprek evalueren we 
met leerlingen en ouders hun tijd bij Tiener College. 
Na een halfjaar worden ze opnieuw uitgenodigd voor 
een evaluatiegesprek. Uit deze gesprekken komt het 
volgende naar voren.

Leerlingen en ouders geven aan een brede vorming 
te hebben gezien. Dat gebeurt door de inhoud, op 
basis van actualiteit en eigen leervragen en door het 
leren in een leergemeenschap: ouders betrokken 
bij leerplan, leergroepen met alle niveaus bij elkaar. 
Leerlingen geven duidelijk aan dat ze een persoon-
lijke ontwikkeling hebben doorgemaakt naar meer 
zelfstandigheid. Leerlingen vinden dat ze beter zijn 
geworden in keuzes maken en motiveren. Ze herken-
nen dat docenten zich richten op coachen, feedback 
geven en doorvragen en in plaats van antwoorden 
geven, overnemen en voor de leerling oplossingen 
kiezen.

Leerlingen geven zonder uitzondering aan dat het 
Tiener College heeft bijgedragen aan het maken van 
bewuste keuzes voor klas 3, voor wat betreft school, 
sector en examenvakken. Het persoonlijk leerplan 
versterkt de planvaardigheden van leerlingen, geeft 
ze een bredere bagage aan leerstrategieën en sterk 
ontwikkelde reflectievaardigheid.

Ouders geven aan dat, doordat school en ouders 
hierin samenwerkten, de ontwikkeling van leren leren 
meer dan gemiddeld is. Het is een doorlopend, voor 
leerlingen duidelijk proces geweest. Het instromen in 
klas 3 is voor de leerlingen met de leerwinst van Tie-
ner College en de inspanningen aan de ontvangende 
kant positief verlopen. 

Echt samenwerking van primair en voortgezet 
onderwijs, over de grenzen van de sectoren heen, 
maakt onderwijs echt beter, is het credo. Uit onze 
ervaringen blijkt dat dit zo is. ■

BENT U SCHOOLLEIDER OF 
BESTUURDER IN HET VO?

De VO-academie is door de VO-raad in het leven 
geroepen speciaal om u te ondersteunen, te stimuleren  
en te faciliteren bij uw (verdere) professionalisering. 
Belangrijke thema’s waar we – samen met u – aan 
werken zijn onder andere strategisch HRM, financieel 
leiderschap, leernetwerken, coaching en intervisie, 
onderwijskundig leiderschap, inductie van beginnende 
schoolleiders en collegiale bestuurlijke visitaties.

Alle informatie over de VO-academie vindt u op:

 www.vo-academie.nl
 twitter.com/voacademie
 LinkedIn p zoeken op VO-academie

De VO-academie is een programma van de VO-raad dat  

zich richt op de verdere professionalisering van schoolleiders 

en bestuurders. Het programma bestaat uit diverse onder-

delen, allen opgezet vanuit het principe ‘leren van en met 

elkaar’.

adv-MESO-VO-academie_17x24_jan-01.indd   1 26-01-16   16:40
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In het voorjaar van 2010 gingen vertegenwoor-
digers van enkele scholen voor voortgezet 
onderwijs in Leeuwarden met elkaar in gesprek 
over de ongewenste afstroom van te veel leer-
lingen in de onderbouw. Al gauw kwamen ze tot 
de conclusie dat het niet alleen een VO-onder-
werp was. Samen met vertegenwoordigers van 
het primair onderwijs in Leeuwarden e.o. werd 
een werkgroep gevormd. Uiteindelijk leidde dit 
tot de Friese Plaatsingswijzer, een systematiek 
voor de overgang van primair naar voortgezet 
onderwijs, die inmiddels landelijk als voorbeeld 
gebruikt wordt. In artikel doet Marinus Giesing, 
projectleider van de Plaatsingswijzer, verslag 
van het proces.

In de startwerkgroep spraken we als vertegen-
woordigers van primair en voortgezet onderwijs 
open en eerlijk onze frustraties en irritaties uit ten 
aanzien van de advisering in groep 8 en de plaat-
sing in leerjaar 1. 
Zo was het primair onderwijs van mening, dat 
het voortgezet onderwijs veel informatie kreeg bij 
de aanmeldingen, maar dat daar niets mee werd 
gedaan. Het voortgezet onderwijs uitte twijfels over 
de kwaliteit van de advisering en het gebrek aan 
onderbouwing. Op deze manier ontstond er wel 
een basis om met elkaar verder te gaan, vanuit 
een situatie die aan beide kanten om verbetering 
vroeg.

De werkgroep formuleerde een aantal uitgangs-
punten en wilde op basis daarvan aan het ontwik-
kelen slaan. De destijds geformuleerde uitgangs-
punten staan nu, zo’n vijf jaar later, ook na nieuwe 
regelgeving, nog kaarsrecht overeind (zie kader).

De werkgroep ontwikkelde een systematiek ‘voor 
eigen gebruik’ in het primair en voortgezet onder-
wijs in Leeuwarden e.o. De bestuurders van de be-
trokken organisaties waren enthousiast en zagen 
er heil in. Er werden voorlichtings- en scholingsbij-
eenkomsten georganiseerd voor het personeel en 
in het schooljaar 2011-2012 werd er gestart met 
het gebruik. Aanvankelijk onwennig en weifelend, 
maar al gauw ontstond er veel draagvlak binnen 
de scholen.

In de loop van 2012 toonden de koepelorgani-
saties van primair en voortgezet onderwijs in 
Friesland belangstelling voor de ontwikkelde 
systematiek. Eigenlijk was er gelijk sprake van veel 
enthousiasme. Het primair onderwijs kreeg een 
systematiek in handen, waarbij gebruik werd ge-
maakt van gegevens die men toch al verzamelde 
en waaraan een nieuwe dimensie werd toege-
voegd: het uitstroomperspectief. Bij de bestuurders 

Uitgangspunten 
•	 Het leerlingvolgsysteem is leidend voor de 

advisering en de plaatsing in het voortgezet 
onderwijs.

•	 De eindtoets basisonderwijs krijgt de status 
van ‘second opinion’.

•	 De Plaatsingswijzer geeft duidelijkheid over 
de normen:

        o	� de Plaatsingswijzer is richtinggevend voor 
de te kiezen onderwijsniveaus;

        o	� aan de niveaus en profielen worden vaar-
digheidsscores gekoppeld;

        o	� begrijpend lezen en rekenen/wiskunde 
zijn doorslaggevend.

Marinus Giesing
Marinus Giesing werkt als coördinator leerlingenzorg bij CSG Comenius in Leeuwarden. 
Daarnaast is hij projectleider Plaatsingswijzer. E-mail: m.giesing@csg-comenius.nl.
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van het voortgezet onderwijs leefde sterk het 
gevoel, dat er een kwalitatief goed instrument was 
ontwikkeld, waarmee meer leerlingen gelijk op de 
voor hen meest passende plek in het vervolgon-
derwijs geplaatst konden worden. Mogelijk zou dat 
ook een positief effect hebben op het onderbouw-
rendement.
De bestuurders van de provinciale koepelorgani-
saties spraken af dat uiterlijk in 2014 het gehele 
onderwijs in de provincie Friesland met deze sys-
tematiek zou werken. Later zou blijken dat dit doel 
al in 2013 werd behaald. 

Begonnen als voorzitter van de eerder genoemde 
werkgroep, werd ik ook projectleider van de 
Plaatsingswijzer. Er kwam steeds meer belangstel-
ling en er moest op inhoudelijk en organisatorisch 
gebied veel werk verzet worden. De inhoudelijke 
ontwikkeling kreeg een vervolg in de oorspron-
kelijke werkgroep, maar nu moest een en ander 
opgeschaald worden naar provinciaal niveau. Er 
werd naar gestreefd de werkorganisatie ‘zo dun 
mogelijk’ te houden. Samen met vertegenwoor-
digers van de koepelorganisaties vormde ik de 
Regiegroep Plaatsingswijzer, die formeel de leiding 
kreeg over de Friese Plaatsingswijzer.

De provincie werd in zeven subregio’s verdeeld, 
waarin primair en voortgezet onderwijs samen 
om de tafel gingen om het implementatieproces 
gestalte te geven. Er werden voorlichtingsbijeen-
komsten georganiseerd, waar ik als projectleider 
presentaties gaf over de systematiek. Ik verbaasde 
me vaak over het grote enthousiasme bij de aan-
wezigen. Zo gebeurde het regelmatig, dat mensen 
al tijdens de bijeenkomst aan me vroegen of ze er 
de volgende dag mee konden starten.

Deze bijeenkomsten volgden in de regio altijd op 
een bijeenkomst waar de bestuurders besloten of 
en wanneer ze met de systematiek wilden starten. 
Als zij zich er positief over uitspraken, wilden 
ze vaak aftasten hoe groot het draagvlak bij het 
personeel was. Vervolgens kon de implementa-

tie dan starten. Ik hanteerde hierbij het adagium 
‘commitment bij de bestuurders, draagvlak in de 
school’. Dit bleek een succesvolle aanpak. Bij een 
ontwikkeling zoals deze gaat het er namelijk om 
dat alle actoren er echt voor kiezen en er echt voor 
staan. Het gebruik van de Plaatsingswijzer raakt 
de uitstroom van leerlingen naar het voortgezet 
onderwijs, het primaire proces (bijv. keuze en 
afname van toetsen), leerlingen en ouders, de 
samenwerking in de regio tussen scholen voor pri-
mair onderwijs en tussen scholen voor primair en 
voortgezet onderwijs. Als er zoveel belangen spe-
len, moet je goed weten waar je voor kiest. Daarbij 
is het cruciaal dat de mensen die een keuze als 
deze moeten uitvoeren en uitleggen (bijv. aan de 
ouders) erachter staan. Daarom moeten juist ook 
de uitvoerders (de leerkrachten) er voor voelen, 
maar uiteraard ook de verantwoordelijken binnen 
de organisaties.

Na het volgen van een scholingsbijeenkomst ging 
men er in de scholen mee aan de slag. In de re-
giowerkgroep maakten de vertegenwoordigers van 
primair en voortgezet onderwijs afspraken over de 
implementatie van de Plaatsingswijzer, maar ook 
over allerlei andere aspecten rond de overgang 
van primair naar voortgezet onderwijs en over 
doorgaande onderwijs- en zorglijnen.

Scholen die met de Plaatsingswijzer gingen wer-
ken kregen toegang tot een digitale omgeving en 
konden zo bij alle ontwikkelde materialen komen. 
Voor ouders en belangstellenden was er een 
‘open’ website, waar men informatie kon vinden.

Was er dan helemaal geen weerstand? Natuurlijk 
wel, maar eigenlijk op erg kleine schaal. Sommige 
leerkrachten vonden dat ze toch met een keurslijf 
te maken kregen. In de systematiek stonden de 
normeringen met betrekking tot de onderwijsni-
veaus immers min of meer vast. Deze collega’s 
wilden toch meer de vrije hand hebben bij het 
opstellen van het advies. Ook liepen scholen er 
tegen aan, dat zij toetsen gebruikten, die niet in de 
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systematiek pasten. Of dat het gebruik van een be-
paalde toetsversie, bijvoorbeeld de B8-toetsen van 
het Cito-leerlingvolgsysteem, niet echt passend 
was. Maar over het algemeen verliep de imple-
mentatie van de systematiek erg voorspoedig.

In de afgelopen jaren is er uit het hele land veel 
belangstelling gekomen voor de Plaatsingswijzer. 
Die belangstelling is er bovendien nog steeds. 
We brengen collega-organisaties graag op de 
hoogte van de zo positief verlopen ontwikkeling in 
de provincie Friesland. Ook de Inspectie van het 
Onderwijs en het ministerie van OCW tonen zich 
positief over de systematiek.
Ten aanzien van de organisaties van buiten de 
provincie Friesland wordt eenzelfde aanpak 
gehanteerd, vanuit hetzelfde, eerder beschreven 
paradigma. Er zijn en worden veel bijeenkomsten 
met bestuurders gehouden, veel voorlichtingsbij-
eenkomsten met vaak een grote opkomst en veel 
enthousiasme. Inmiddels heeft dit ertoe geleid, 
dat de systematiek door ruim 1200 scholen wordt 
gebruikt. Het gehele onderwijs in de provincies 
Friesland en Groningen werkt met de systema-
tiek, een deel van de provincie Drenthe, een deel 
van de provincie Overijssel en een deel van de 
provincie Noord-Brabant. Vanwege het vele ge-
bruik buiten de provincie Friesland is de naam van 
de systematiek begin 2014 gewijzigd van ‘Friese 
Plaatsingswijzer’ in ‘De Plaatsingswijzer’.

Plussen en minnen
Het gebruik van de systematiek kent beduidend 
meer plussen dan minnen. Hierbij is het van 
belang om vanuit verschillende perspectieven te 
denken.

Ouderperspectief
Ouders waarderen de systematiek, omdat het 
aspect van ‘de momentopname’ onder het advies 
is ingewisseld voor een focus op de meerjarige 
ontwikkeling van het kind. Ouders beoordelen 
deze insteek als rechtvaardiger, eerlijker. Zo kan 
‘een misse dag’ het vervolgperspectief niet sterk 

beïnvloeden. Verder vinden ouders het plezierig 
dat ze het advies nu beter kunnen begrijpen. Met 
behulp van de matrix van de Plaatsingswijzer kan 
aan ouders worden uitgelegd, waarom het ene 
niveau passend is voor hun kind, terwijl een ander 
te moeilijk of te gemakkelijk is. 

Perspectief van de basisschool
Leerkrachten ervaren de systematiek als een 
gebruiksvriendelijk hulpmiddel bij het opstellen, 
onderbouwen en bespreken van het advies. En 
zo is het ook bedoeld: de Plaatsingswijzer is geen 
computerprogramma dat een advies formuleert op 
basis van cijfertjes. En dat is een ander belang-
rijk aspect: leerkrachten voelen zich weer meer 
eigenaar van het advies. Met behulp van het 
meerjarige ontwikkelingsbeeld, aangevuld met 
informatie over werkhouding, motivatie en soci-
aalemotionele ontwikkeling, stelt de leerkracht als 
professional, het advies op, vaak in samenspraak 
met de collega’s uit de groepen 6 en 7 en de intern 
begeleider. Bij de Plaatsingswijzer wordt gebruik 
gemaakt van de gegevens van de toetsen uit het 
Cito-leerlingvolgsysteem. Basisscholen gebruikten 
deze toetsen over het algemeen toch al. 

In de systematiek wordt voldoende ruimte gegeven 
aan ‘het verhaal van het kind’. Bij de ontwikke-
ling is steeds het uitgangspunt geweest dat alle 
kinderen, ook die met een aanvullende begelei-
dingsbehoefte, ermee geadviseerd moeten kunnen 
worden. Aangezien een schooladvies in de sys-
tematiek bestaat uit een onderwijsniveau en een 
profiel, is dit ook gelukt. Zo worden ook kinderen 
van bijvoorbeeld SBO-scholen ermee geadviseerd. 
Er zijn vier profielen die worden gehanteerd:
•	 het Basisprofiel;
•	 het Plusprofiel;
•	 het Bespreekprofiel;
•	 het Disharmonisch profiel. 

Een school kan als nadeel aanvoeren, dat men 
zo gedwongen wordt met de Cito-lovs toetsen te 
werken. In de regio’s waarin de Plaatsingswijzer 
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wordt gebruikt kan dit geen probleem genoemd 
worden, aangezien de scholen deze toetsen al 
gebruiken. Ook kunnen leerkrachten zich beperkt 
voelen in hun keuzeruimte door het gebruik van de 
systematiek. Dat is helaas iets waaraan vanuit de 
Plaatsingswijzer niet veel gedaan kan worden. 

Het samenwerkingsperspectief
Het gebruik van de Plaatsingswijzer wordt vaak 
regionaal ingevoerd. Het voordeel hiervan is dat er 
dan sprake is van een eenduidige manier van wer-
ken in een bepaald gebied. Dit is voor ouders, ba-
sisscholen en ontvangende scholen vaak prettig. 
Een aantrekkelijke bijvangst van het werken met 
de systematiek is de geïntensiveerde samenwer-
king tussen primair en voortgezet onderwijs in de 
regio. De Plaatsingswijzer wordt hierbij regelmatig 
als ‘katalysator’ genoemd. Als collega’s uit primair 
en voortgezet onderwijs in een regio met elkaar 
gingen afstemmen over implementatie en gebruik 
van de Plaatsingswijzer, wilde men het vervolgens 
vaak ook gaan hebben over andere thema’s. 

Het perspectief van het voortgezet 
onderwijs
Binnen het voortgezet onderwijs leefde de nadruk-
kelijke wens om de afstroom tussen onderwijsni-
veaus in de onderbouw fors te beperken. Dit had 

Stabiel = op het niveau van instroom in klas 1
Opstroom = een onderwijsniveau omhoog gegaan vergeleken met instroom in klas 1
Afstroom = een onderwijsniveau omlaag gegaan vergeleken met instroom in klas 1
Doubleren = een klas opnieuw gedaan op hetzelfde onderwijsniveau

enerzijds te maken met tegenvallende onderbouw-
rendementen, maar vooral ook met de negatieve 
implicaties hiervan voor het functioneren van 
leerlingen op school. Binnen de Plaatsingswijzer 
bestaat het streven om leerlingen zoveel mogelijk 
meteen op het meest passende onderwijsniveau te 
plaatsen, waarbij aangetekend, dat in elk geval het 
negatieve fenomeen ‘afstroom’ zoveel als mogelijk 
teruggedrongen moet worden. 

Op basis van inmiddels meerjarige ervaringen 
kan gesteld worden dat er sprake is van bedui-
dend minder afstroom. Ook is er sprake van 
minder opstroom, alhoewel dit laatste beslist geen 
negatief te duiden fenomeen is; een leerling kan 
zich immers doorontwikkelen en dit verdient dan 
ook honorering. In de eerste jaren van het gebruik 
heeft een aantal scholen voor voortgezet onderwijs 
de studievoortgang van cohorten gemonitord, in 
relatie tot het functioneren van de Plaatsingswijzer. 
Hieronder treft u hiervan een voorbeeld aan. Het 
betreft de gegevens van een brede scholenge-
meenschap in het noorden van het land. Het gaat 
om de bereikte positie van het cohort 2013-2014 in 
leerjaar 3.

Het cohort telt in totaal 441 leerlingen. Over de 
positie in leerjaar 3 kan gezegd worden, dat 

Vmbo-BL 
(n=52)

Vmbo-KL 
(n=68)

Vmbo-TL 
(n=93)

Havo 
(n=154)

Vwo

(n=65)

Totaal 
(n=441)

Stabiel 81% 91% 77% 78% 88% 83%

Opstroom 11% 2% 5% 8% 0% 5%

Afstroom 4% 4% 12% 13% 12% 10%

Doubleren 4% 3% 6% 1% 0% 2%
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gemiddeld 88% van de leerlingen zich bevindt 
op het niveau van instroom of op een hoger een 
onderwijsniveau. De gemiddelde opstroom is 5% 
en de gemiddelde afstroom is 10%. Deze school 
is erg tevreden over deze percentages, in verge-
lijking met de situatie van voor het gebruik van de 
Plaatsingswijzer. Hierbij wordt met name de sterk 
lagere afstroom vanuit vwo en vmbo-KL genoemd. 
Ter vergelijking: in het Onderwijsverslag 2013/2014 
maakt de Inspectie van het onderwijs melding van 
15% afstroom en 10% opstroom. 

Overigens, monitoring van het verloop is lastig en 
de vraag naar de waarde en de betrouwbaarheid 
van de gegevens is gerechtvaardigd. Immers, in 
de loop van enkele jaren zijn door de overheid bij-
voorbeeld de exameneisen verzwaard en daarmee 
ook de overgangsnormeringen binnen scholen 
voor voortgezet onderwijs. Dat maakt het erg wan-
kel om conclusies te verbinden aan het verloop 
van de schoolloopbaan van leerlingen vanaf de 
start in klas 1 tot hun plaatsing in klas 3. 
Inmiddels is strakke monitoring vanuit de Plaat-
singswijzer losgelaten, gezien het algemene, 
positieve beeld. Scholen worden geadviseerd de 
monitoring zelf te continueren en over de uitkom-

	 	

sten met het toeleverende primair onderwijs het 
gesprek te voeren.
In de provincie Groningen, waar het gehele primair 
en voortgezet onderwijs inmiddels ook met de 
systematiek werkt, hebben de samenwerkings-
verbanden primair en voortgezet de gebruikers 
bevraagd op hun ervaringen met de Plaatsings-
wijzer. Hierboven volgt het reactiebeeld op enkele 
stellingen, waarop de respondenten met geheel 
oneens (1), gedeeltelijk oneens (2), eens (3) of vol-
ledig eens (4) konden antwoorden. De gegevens 
uit deze peiling sluiten aan bij het algemene beeld 
van het gebruik van de systematiek.

De Plaatsingswijzer heeft zich in relatief korte tijd 
ontwikkeld tot een belangrijk instrument bij de 
overgang van primair naar voortgezet onderwijs. 
De ontwikkeling is een prachtig voorbeeld van 
een initiatief van mensen uit de praktijk, uit zowel 
primair als voortgezet onderwijs. Die gezamenlijk-
heid is een belangrijk element, omdat het niet iets 
vanuit ‘de andere sector’ is; het is iets van beide 
sectoren samen. Dat draagt in belangrijke mate bij 
de aan de geloofwaardigheid ervan. De Plaat-
singswijzer laat zien hoe krachtig een bottom-up 
ontwikkeling kan zijn. ■

	



Onderwijskwaliteit in
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Balanceren tussen meer-
stemmigheid en gedeelde betekenis4
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Leraren, onderwijsassistenten, ouders, school-
leiders, bestuurders, methodemakers, beleid-
smakers, inspecteurs, politici. Al deze actoren 
in en rond het primair onderwijs houden er 
eigen beelden en betekenissen op na van wat 
goed onderwijs is. Tegelijkertijd is het van 
belang dat ze tot een zekere mate van geza-
menlijkheid komen. De Nederlandse School 
voor Openbaar Bestuur (NSOB) onderzocht of 
het systeem van primair onderwijs daartoe in 
staat is.
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In en rondom de school bekommeren allerlei partijen 
zich om onderwijskwaliteit: schoolbesturen, het 
ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, de 
Inspectie van het Onderwijs, de PO-Raad, lerarenor-
ganisaties, organisaties van schoolleiders, vakbonden, 
het Nationaal Expertisecentrum Leerplanontwikkeling 
(SLO), Cito, onderwijsondersteunende organisaties, 
educatieve uitgeverijen en gemeenten. Maar denk 
ook aan adviesorganen, politici, belangenorganisaties, 
deskundigen en opiniemakers die onderwijskwali-
teit proberen te beïnvloeden. Polycentrisme is met 
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andere woorden een centraal kenmerk van het primair 
onderwijsveld. Macht en verantwoordelijkheden zijn 
bij verschillende partijen belegd; er is geen centraal 
ordenend en sturend orgaan. Macht en tegenmacht 
houden elkaar in balans, in die zin dat geen van de 
partijen de ultieme bevoegdheid heeft om een domi-
nante positie in te nemen. Variëteit is daarmee ook 
een basiskenmerk van het primair onderwijs: er zijn 
uiteenlopende opvattingen over wat goed onderwijs is, 
hoe dat tot stand komt, wat een goede school is, hoe 
groot die zou moeten zijn, wat goede leraren zijn, wat 
kinderen moeten leren, enzovoorts.

Tegelijkertijd is voor de handelingspraktijken die nodig 
zijn om tot goed onderwijs te komen, ook een zekere 
mate van overeenstemming nodig over wat onderwijs-
kwaliteit inhoudt. Niet omdat er per se overeenstem-
ming moet zijn, maar omdat het anders lastig kan 
zijn om goed onderwijs te realiseren. Goed onderwijs 
vergt namelijk ook gezamenlijke inspanningen van 
partijen. Om tot concrete acties te komen, is het nuttig 
dat leraren, directeuren en onderwijsbesturen een ge-
deelde opvatting hebben over hoe onderwijskwaliteit 
verbeterd moet worden. Het helpt als dat beeld past 
bij de verwachtingen van ouders. En het is evenzeer 
nuttig als de betekenis van kwaliteit overeenkomt met 
het toezicht door de Onderwijsinspectie. 
Een gedeelde handelingspraktijk heeft een zekere 
mate van eenduidigheid nodig. Daar staat tegenover 
dat eenduidigheid niet moet omslaan in eenzijdigheid. 
Er bestaat niet een ideaal model van goed onderwijs, 
net zomin als er een of enkele prioriteiten zijn die alle 
aandacht verdienen. Eenduidigheid betekent dus niet 
eenvormig- of eenzijdigheid. Dat klinkt tegenstrijdig en 
dat is het deels ook. Pure variëteit is niet goed, maar 
eenzijdigheid ook niet: hoe kun je vanuit variëteit toch 
tot gedeelde betekenissen komen die in ieder geval 
tijdelijk voor de betrokkenen werkbaar zijn? De kunst 
om dat te bereiken noemen wij systeemvermogen: 
de capaciteit van en in het systeem om tot eenduidige 
betekenissen van onderwijskwaliteit te komen, in een 
context van variëteit, ten dienste van gedeelde actie.
Dit klinkt in eerste instantie erg als ‘beleid dat de 
neuzen dezelfde kant op zet’ en dat voor eenduidig-

heid zorgt. Zo is het echter niet bedoeld: in het primair 
onderwijsveld in Nederland - dat zoals we hiervoor al 
benoemden in essentie polycentrisch is - kan eendui-
digheid niet worden opgelegd. Er is wel sturing vanuit 
het ministerie van OCW, maar het is evenzeer aan de 
anderen om tot gedeelde betekenis te komen. Ook dat 
is systeemvermogen. Daarin heeft het ministerie een 
rol, te midden van de anderen.

Een gevarieerde opvatting van onderwijs-
kwaliteit
Overeenstemming over een kwaliteitsbegrip is meer 
dan consensus over wat ‘goed onderwijs’ is. Het 
omvat ook de vraag wat er nodig is om goed onderwijs 
te realiseren en de vraag wie aan zet is om actie te 
ondernemen. Dat vereist oog voor variëteit in stand-
punten, opvattingen en perspectieven. De variëteit 
en meerstemmigheid in het stelsel hebben bijgedra-
gen aan een steeds veranderende invulling van het 
kwaliteitsbegrip. Het belang van goed onderwijs is 
onomstreden, maar wat het inhoudt is onderwerp van 
discussie en debat. De beelden over wat de uitkomst 
van onderwijs moet zijn, lopen sterk uiteen. De een 
benadrukt het belang van cognitieve vaardigheden, 
zoals taal en rekenen, de ander hecht sterk aan brede 
vorming of persoonlijke ontplooiing. Sommigen zien 
onderwijs primair als maatschappelijke vorming, ande-
ren vinden arbeids- en carrièreperspectief uiteindelijk 
de toetssteen. Over onderwijskwaliteit zijn altijd uiteen-
lopende betekenissen in omloop. Afhankelijk van het 
thema en de periode zijn andere beelden, waarden 
en regels dominant in het denken over onderwijs-
kwaliteit. Onder andere segregatie, administratieve 
lastendruk, kleinschalig onderwijs, schoolprestaties en 
maatschappelijke vorming hebben het perspectief op 
kwaliteit beïnvloed. Debatten over deze thema’s leiden 
tot verschillende typen opvattingen. Onderwijskwaliteit 
is daarom een open begrip dat telkens nieuwe invul-
ling krijgt.

Toch bestaat er op dit moment in Nederland een 
tamelijk breed gedragen en brede (gevarieerde) 
kwaliteitsopvatting. Die houdt in dat het naast het 
verwerven van kennis en vaardigheden (kwalificatie) 
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ook gaat om persoonsvorming (subjectivering) en het 
aanleren van normen, waarden, tradities, praktijken en 
cultuur, waardoor leerlingen klaar worden gemaakt om 
onderdeel te vormen van de samenleving (socialisatie 
of burgerschapsvorming). Daarnaast zijn vrijwel alle 
partijen in het stelsel het erover eens dat kwaliteit 
vooral in het primaire proces tot stand moet komen. 
Andere actoren, die meer op afstand hiervan staan 
hebben een faciliterende rol. Deze opvatting wordt 
vooral concreet als het gaat over de eindopbrengsten 
van taal en rekenen. Daarop vindt outputmeting door 
de Inspectie van het Onderwijs plaats. Het is deze 
‘smalle’ operationalisering van het brede kwaliteitsbe-
grip die ertoe leidt dat velen de beleden onderwijsvrij-
heid en brede kwaliteitsopvatting niet als zodanig erva-
ren. De rol van de inspectie zou leiden tot uniformering 
en versmalling van het kwaliteitsbegrip, ook al geeft de 
inspectie zelf aan niet deze intentie te hebben. 

Vanwege de ontwikkelingen die aangestuurd hebben 
op een versmalling van het kwaliteitsbegrip, dreigt de 
gedeelde betekenis om te slaan naar eenvormigheid 
en eenzijdigheid. Dat laatste is overigens zeker niet 
alleen het gevolg van handelen van de inspectie of 
van het ministerie. Het komt in belangrijke mate ook 
door de reacties van schoolbesturen op het onderwijs-
toezicht. Hoewel ze de brede opvatting van kwaliteit 
onderschrijven, letten ze vooral op de Cito-scores van 
hun scholen, omdat zij daarop worden beoordeeld 
door de inspectie, waarbij een negatief resultaat 
mogelijk leidt tot sancties. De hierop gebaseerde 
labels die de inspectie toekent zijn bovendien ook een 
belangrijk marketinginstrument in de richting van ou-
ders van nieuwe leerlingen. Ouders onderschrijven op 
hun beurt het brede kwaliteitsbegrip, maar kijken ook 
scherp naar de scores. Zo beweegt het systeem lang-
zaam en bijna als vanzelf richting een steeds smallere 
definitie van kwaliteit, die zijn eigen weerstand weer 
oproept en tot een tegenbeweging aanzet. 

Wie stuurt het onderwijsveld?
De overheid stuurt de afgelopen periode nadrukkelij-
ker in het primair onderwijs. In weerwil van de grond-
wettelijke verankering van de vrijheid van onderwijs 

is langs lijnen van beleid en regelgeving de definitie 
van onderwijskwaliteit meer en meer politiek bepaald. 
Hierdoor bestaat in het onderwijsveld het beeld dat 
vooral de overheid bepaalt wat onder onderwijskwa-
liteit moet worden verstaan. Toch acht geen enkele 
partij, dus ook niet de overheid, zich gerechtvaardigd 
om de definitie van onderwijskwaliteit te monopolise-
ren. De overheid stelt dat het - op enkele basiseisen 
na - aan scholen is om onderwijskwaliteit te definiëren 
en te realiseren. De leidende positie van de overheid 
is het resultaat van ontwikkelingen in de afgelopen 
decennia. Eerst is langzaam afscheid genomen van 
deugdelijkheid als het randvoorwaardelijk begrip en 
is men meer inhoudelijke normen gaan stellen. Via 
regels is onderwijskwaliteit sluipenderwijs geoperati-
onaliseerd geraakt in meetbare kwantitatieve normen 
en onderwijsopbrengsten, waarop gestuurd wordt 
met behulp van kerndoelen, referentieniveaus en 
Cito-toetsen. Deze betekenis van onderwijskwaliteit 
wordt ten dele gedeeld door andere partijen in het stel-
sel. Maar er zijn ook partijen die andere opvattingen 
hebben. En veel partijen zijn het op zich wel eens met 
de abstracte opbrengsten en doelen, maar niet met 
de manier waarop die in de uitvoering en het toezicht 
heel concreet invulling krijgen - en bovendien steeds 
scherper lijken te worden.

Zo is er dus sprake van een beweging naar een meer 
inhoudelijke en strakkere maat voor onderwijskwaliteit, 
die steeds minder past bij de variëteit in het stelsel. 
Het ministerie en de inspectie zijn daarin drijvende 
krachten, die in het veld een steeds belangrijkere po-
sitie lijken in te nemen. Het ministerie is de afgelopen 
jaren steeds meer sturend geworden in de definiëring 
van onderwijskwaliteit en de stevige rol van de inspec-
tie versterkt deze sturende positie. Dat alles is gebeurd 
ondanks de intenties van dezelfde overheid om ruimte 
te laten voor scholen om hun eigen onderwijsprogram-
ma’s vorm te geven. De positie van de overheid in het 
onderwijsveld is gegroeid, maar niet per se vanuit de 
intentie van het ministerie of de inspectie om ‘de baas’ 
te zijn en de andere partijen af te troeven. Het proces 
is meer gelaagd. 
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Ook valt de rol en positie van de educatieve uitgeve-
rijen op. Het overgrote deel van de scholen werkt met 
uitgebreide lesmethoden die van dag tot dag voor-
schrijven wat er in de klas gebeurt. Deze lesmethoden 
worden bovendien door een kleine groep educatieve 
uitgeverijen gemaakt. Hoewel de uitgeverijen vraag-
gericht werken - dat wil zeggen dat zij handelen op 
basis van de behoeften van leraren en deze ook om 
input vragen bij de ontwikkeling van de lesmethoden 
- zijn zij er naar eigen zeggen allerminst op uit om het 
onderwijsveld te domineren. Toch is hun invloed op 
het onderwijs heel groot geworden. Het ministerie en 
de inspectie stellen de kaders, maar de methoden 
hebben veel invloed op wat er uiteindelijk gebeurt in 
de klas. 

Interessant is ook de rol van de schoolbesturen. Veel 
beleid komt tot stand in interactie tussen de PO-Raad 
en het ministerie. De PO-raad spreekt namens de 
schoolbesturen. Via de raad spreekt het ministerie 
met het bevoegd gezag van scholen in het veld, in 
een poging om de variëteit te reduceren tot praktisch 
hanteerbare proporties. De vraag is echter wat de 
vertegenwoordigende rol van de PO-Raad precies be-
helst. Spreekt men namens de besturen, namens een 
gewogen gemiddelde ervan of nog anders? Opvallend 
is dat schoolbesturen de normen van het ministerie en 
de inspectie vrij klakkeloos volgen: niet omdat ze het 
er inhoudelijk en principieel helemaal mee eens zijn, 
maar ‘gewoon’ vanuit praktisch-bestuurlijke overwegin-
gen. De normen bieden handvatten voor vergelijking, 
voor management en sturing van de eigen organisatie 
en zijn belangrijk om nieuwe leerlingen aan te trekken. 
Besturen voegen zich niet onder directe dwang naar 
de toenemende eenduidigheid in de normen, maar 
doen dat vanuit vooral praktische motieven wel. Zo 
zijn zij bedoeld of onbedoeld actief deelnemer aan de 
reductie van variëteit.

Misschien nog opvallender is de ondervertegenwoor-
diging van leraren in het gesprek over onderwijskwa-
liteit. Leraren en andere betrokkenen in het primaire 
proces, zoals schoolleiders en onderwijsassistenten, 
praten niet of nauwelijks mee. De beperkte organisa-

tiegraad die ze hebben, komt vooral vanuit de vakbon-
den, die zich expliciet richten op arbeidsvoorwaarden 
en niet hoofdzakelijk op onderwijskwaliteit. Dat ligt 
natuurlijk voor de hand - arbeidsvoorwaarden zijn voor 
leraren belangrijk - maar wat zodoende steeds meer 
ontbreekt, is de stem van de leraren als professionele 
groep. Leraren laten zich meezuigen in een beweging 
vanuit het beleid, versterkt door de inspectie, overge-
nomen door de besturen en de educatieve uitgeve-
rijen. Tegengeluid en tegenwicht door de professio-
nals in de klas is er weinig, in ieder geval niet in het 
gesprek over het beleid. Hoogstens in reactie op het 
beleid en dan nog selectief en beperkt, bijvoorbeeld 
bij voornemens rond passend onderwijs. Dat is een 
belangrijk dossier, maar het is niet de essentie van het 
debat over onderwijskwaliteit. In dat gesprek zijn de 
leraren afwezig en blijft hun stem dus ongehoord.

Systeemdwang en systeemconformisme
Als we het systeemvermogen in het primair onderwijs 
zo bezien, dan valt op dat er een beweging is naar 
steeds meer eenduidigheid. Ondanks de principiële 
variëteit van het veld beweegt het systeem steeds 
meer naar eenvormigheid, die tegelijkertijd van allerlei 
kanten betwist wordt. Daarin valt bovendien op dat 
de positie van het ministerie en de inspectie steeds 
meer sturend zijn geworden. Een snelle conclusie is 
dan dat een meer sturende rol van het beleid én de 
toenemende eenvormigheid duidt op systeemdwang: 
het ministerie stelt zich steeds meer op als de leidende 
actor in het stelsel en legt het systeem zijn wil op. Het 
onderwijsveld wordt dan, figuurlijk uitgedrukt, steeds 
meer een systeem in de mechanische zin van het 
woord: een machine die door een beheerder wordt 
aangestuurd om de gewenste uitkomsten te produce-
ren. Dat beeld strookt echter niet met de waargeno-
men realiteit. Er is ongetwijfeld sprake van enige mate 
van expliciete of impliciete systeemdwang, maar die is 
veel minder ‘gulzig’ dan het beeld hiervoor suggereert. 
Het beeld is eerder andersom: het ministerie zoekt 
naar manieren om met het veld tot meer eenduidig-
heid te komen, maar weet niet goed wie daarvoor te 
benaderen. De systeemdwang is eerder zoekend dan 
dwingend van aard. 
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Daarbij zien we ook opvallend veel systeemconformis-
me. De ‘effecten’ van het beleid zijn zo groot, omdat 
veel cruciale partijen in het veld het beleid vanuit eigen 
motieven heel precies opvolgen. Educatieve uitge-
verijen grijpen de eindtermen aan om hun methode 
te ‘verkopen’; besturen zien er een middel in om hun 
organisaties aan te sturen en zich te profileren; leraren 
weten waar ze aan toe zijn en dat is ook voor hen 
prettig; ouders zien er in ieder geval een maat voor 
vergelijking en inzicht in. Voor de scholen geldt tevens 
dat wie wordt beoordeeld, ook precies wil weten 
waarop dat dan gebeurt. Hoewel geen van deze 
partijen het inhoudelijk helemaal eens zal zijn met de 
richting waarin het systeem zich beweegt, versterken 
ze ieder voor zich en in gezamenlijkheid die richting 
enorm. De ontwikkeling van het veld is daarmee 
net zozeer een product van systeemdwang als van 
systeemconformisme. Systeemconformisme is zicht-
baar in wat partijen doen, maar misschien nog wel 
sterker in wat ze niet doen, in het onbenut laten van 
de ruimte die ze wel hebben. Ook hier is de positie 
van leraren interessant. Het is een belangrijke ambitie 
van het ministerie en van veel andere partijen om te 
komen tot een sterke beroepsgroep van leraren, naar 
voorbeeld van goed georganiseerde beroepsgroepen, 
zoals advocaten of medisch specialisten. Tegelijkertijd 
gebeurt eerder het tegenovergestelde en zwakt het de 
beroepsgroep als zodanig af. Leraar zijn wordt steeds 
meer gevoeld als een ‘baan’ in plaats van een ‘vak’ of 
een ‘professie’. In dat streven doet zich een vicieuze 
cirkel voor: de overheid wil zeggenschap afstaan aan 
een sterke beroepsgroep, maar kiest een meer hië-
rarchische rol zolang die sterke beroepsgroep er niet 
is. Tegelijkertijd zeggen leraren en directeuren dat ze 
eerst vrijheid moeten krijgen om zich tot een sterkere 
beroepsgroep te kunnen ontwikkelen. Kortom: zonder 
professionalisering geen autonomie, maar zonder 
autonomie ook geen professionalisering. 

Een vergelijkbare dynamiek zien we zich voltrekken 
rond de educatieve uitgeverijen. Er is in principe alle 
ruimte voor alternatieve invullingen van onderwijskwa-
liteit. Scholen kunnen het onderwijs invullen zoals ze 
zelf willen. Er is niets wat dat formeel gezien in de weg 

staat. Schoolbesturen kunnen zich actief bemoeien 
met kwaliteitszorg en een professionele gemeenschap 
op scholen stimuleren. De eisen van de overheid 
laten scholen veel vrijheid om eigen keuzes te maken 
over pedagogische stroming, didactiek, lesmateriaal 
en -aanbod. Ook de inspectielast is in feite beperkt. 
Scholen worden in de regel slechts eens per vier 
jaar bezocht. De wijze waarop het toezicht ervaren 
wordt - namelijk dwingend - wijkt hier echter van af, 
ook omdat de inspectie door zijn openbare rapporta-
ges over de kwaliteit van scholen zeer disciplinerend 
kan werken. In de praktijk wordt de ruimte om eigen 
keuzes te maken en een eigen koers te varen weinig 
benut. Scholen kiezen ervoor om te volgen en zoeken 
houvast in kaders en in de op die kaders gebouwde 
methoden. Dit is ook terug te zien in het opvallende, 
maar heel herkenbare fenomeen dat scholen vaak 
zelf exacte omschrijvingen en inspectievoorschriften 
willen, ondanks het feit dat dit vaak als beknellend 
wordt ervaren. Die keuze voor houvast is begrijpelijk, 
maar het is geen wetmatigheid. Het kan anders, maar 
het gebeurt maar weinig: dat is een signaal over het 
systeemvermogen in het veld. De eenvormigheid is de 
laatste jaren sterk toegenomen, maar strookt niet met 
de opbouw van het stelsel en leidt tot tegenkracht. De 
vraag daarbij is hoe het systeemvermogen te vergro-
ten is, op een manier die de ruimte voor variëteit weer 
meer naar voren brengt. 

Het systeemvermogen vergroten: herstel van 
variëteit, behoud van gedeelde betekenis
Hoewel veel partijen zeggen dat het goed gesteld is 
met onderwijskwaliteit in Nederland, is er daarnaast 
ook de gedeelde opvatting dat de huidige dominante 
betekenis van onderwijskwaliteit te beperkt is. Daar 
staat tegenover dat scholen en leerkrachten vaak 
meer handelingsvrijheid hebben dan ze denken. 
Uiteraard zijn er tal van goede voorbeelden waar 
scholen, leerkrachten en bestuurders wel de ruimte 
zien en benutten om processen naar eigen inzicht 
in te richten en daarmee nog altijd voldoen aan de 
vastgestelde richtlijnen. Maar dat zijn uitzonderingen, 
die nog niet tot regel lijken te worden. Vooralsnog is 
de beweging vooral richting systeemconformisme. 



De Nieuwe Meso  |  maart 2016  |  nummer 186

Leerkrachten volgen kant-en-klare lespakketten van 
educatieve uitgeverijen, schooldirecteuren kopiëren 
de didactische concepten die elders succes hebben 
aangetoond en schoolbestuurders willen precies 
weten waarop de inspectie scholen beoordeelt, zodat 
zij de onderwijsprocessen hiernaar kunnen inrichten. 
Het resultaat is dat onderwijskwaliteit momenteel sterk 
is gereduceerd tot een afrekenbaar beleidstarget. Dat 
leidt niet tot eigenaarschap, maar tot een gevoel van 
directieve aansturing. Dat is een belangrijke bron van 
ontevredenheid over te gedetailleerde kaders vanuit 
het ministerie en de inspectie. De angst leeft dat er 
een te grote focus op standaard cognitieve doelen 
komt en dat er een versmalling van het curriculum zal 
plaatsvinden, die zal resulteren in een uniformering 
van het primair onderwijs. 
Om de variëteit die eigen is aan het primair onder-
wijs meer recht te doen, is het komen tot gedeelde 
betekenissen essentieel. Dat betekent niet dat overal 
overeenstemming over moet zijn, maar wel dat 
partijen elkaar voldoende weten te vinden om tot 
gedeelde handelingspraktijken te komen, met behoud 
van ruimte voor variëteit en meerstemmigheid. Het 
gaat om het vermogen om tijdelijk overeenstemming 
te bereiken, zonder de eigenheid en het onderlinge 
verschil te verliezen. Verschillende partijen maken 
uiteindelijk samen het onderwijs. Niet allemaal tegelijk 
en in alles gezamenlijk, maar in wisselende betrokken-
heid. Daarom is het nodig dat er voldoende kanalen 
zijn waarop partijen onderling het gesprek aan kun-
nen gaan en onenigheid kunnen bespreken. Als die 
gedeelde plekken voor debat er niet zijn of veel van 
de relevante betrokken partijen geen toegang hebben, 
schiet het systeem tekort. Over dit tegenstrijdige spel 
van openheid en geslotenheid, van meerstemmigheid 
en gedeelde betekenis, gaat systeemvermogen. Meer 
balans zou het systeemvermogen om onderwijskwali-
teit te sturen vergroten. 

Natuurlijk zal deze balans nooit perfect zijn. Waar 
het om gaat, is het spel van continu balanceren zelf. 
Balanceren tussen meerstemmigheid en eenduidig-
heid, tussen ruimte en regels, tussen een gedeelde 
opvatting over onderwijskwaliteit en ruimte laten 

bestaan voor variëteit. Dat vraagt om het organiseren 
van professioneel tegenwicht in de sector. Om voorbij 
het fenomeen van systeemconformisme te komen, 
en daarmee het vermogen van het systeem als 
geheel te vergroten, is er enerzijds behoefte aan meer 
congruentie in de sturingsstrategie van de overheid: 
vrijheid van onderwijs wordt nu te vaak gehinderd door 
mechanismen van verantwoording en doelregulering. 
Maar anderzijds vraagt het ook en vooral om investe-
ring in professioneel kapitaal in het onderwijsveld zelf: 
het benutten van de beschikbare ruimte om zelf, bin-
nen scholengemeenschappen, tot eigen opvattingen 
over onderwijskwaliteit te komen en daarbij horende 
strategieën om dat in de praktijk te brengen. Dus ook 
voor bestuurders, schoolleiders en onderwijsprofessio-
nals is er de uitdaging om voortdurend te balanceren, 
om te zoeken naar ruimte binnen de gegeven kaders 
en die ruimte naar eigen inzicht en overtuiging te 
vullen. Dat schept niet alleen mogelijkheden om zelf 
richting te geven aan het begrip onderwijskwaliteit, 
maar brengt ook het gevoel van eigenaarschap terug 
in het onderwijsveld.  ■

Het onderzoek waarop deze bijdrage is geba-
seerd, is uitvoerig beschreven in: Frissen, P. et 
al. (2015). Sturing van onderwijskwaliteit in het 
primair onderwijs. Op zoek naar een balans tus-
sen gedeelde betekenis en variëteit. Den Haag: 
Nederlandse School voor Openbaar Bestuur/
Tilburg University. De onderzoeksresultaten zijn 
gebaseerd op een beleidsanalyse (171 beleids-
stukken en 161 rapporten), een media-analyse 
(405 nieuwsberichten) uit de periode 2002-2014 
en interviews met 82 gesprekspartners uit het 
primair onderwijsveld. Dit onderzoek is een on-
derdeel van een groter project, gefinancierd door 
de Programmaraad Beleidsgericht Onderzoek 
van het Nationaal Regieorgaan Onderwijson-
derzoek (NRO). Zie hiervoor: http://www.nro.nl/
kb/413-13-003-ongemak-van-autonomie-sturen-
van-onderwijskwaliteit-in-het-primair-onderwijs/. 
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Leren en presteren
 in samenhang

 Kritische-vriendgesprekken over het 
leren van onderwijsorganisaties5
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In building learning organizations, 
there is no ‘there’, no ultimate destination, 
only a lifelong journey
                                                    Peter Senge

Bestuurders van scholen die deelnamen aan 
het programma van School aan Zet hadden 
de behoefte om te reflecteren op hun eigen 
bijdrage aan het meer lerend maken van hun 
organisatie. Om hieraan tegemoet te komen, 
organiseerde School aan Zet voor bestuurders 
kritische-vriendgesprekken met experts. In dit 
artikel schetst Rick Steur de context van deze 
bestuursgesprekken en gaat hij in op de meest 
besproken dilemma’s. Welke perspectieven en 
mogelijkheden voor verbetering zijn er?

Over School aan Zet
In de afgelopen drie jaar heeft School aan Zet ruim 3800 scholen uit primair en voortgezet onder-
wijs ondersteund in hun ontwikkeling naar een professionele lerende organisatie. Scholen die zijn 
ingericht als lerende organisatie, zijn beter in staat om in te spelen op veranderingen. Een lerende 
school kenmerkt zich door:
•	 leren in teamverband vanuit een duidelijke structuur; 
•	 een lerende cultuur; 
•	 een directie die het leren faciliteert en stimuleert (UU, 2015).

Door mee te doen aan School aan Zet werkt(e)n de scholen aan hun eigen ambities en aan de 
ambities uit de landelijke bestuurs- en sectorakkoorden, waarin de lerende organisatie een cen-
traal thema vormt.

Bestuurders klopten enkele jaren geleden bij 
School aan Zet aan met de vraag: hoe kunnen wij 
vanuit onze rol de ontwikkeling van onze scholen 
als lerende organisaties beter ondersteunen? Tot 
op dat moment waren besturen binnen School 
aan Zet niet altijd in beeld. Naar aanleiding van 
de vraag bood School aan Zet de bestuurders de 
mogelijkheid om met experts een serie kritische-
vriendgesprekken te voeren: vanaf 2014 in het 
voortgezet onderwijs en in de loop van 2015 ook 
in het primair onderwijs. In totaal maakten 23 
besturen met ongeveer 400 scholen uit het primair 
onderwijs van deze mogelijkheid gebruik, evenals 
35 bestuurders van ongeveer 220 scholen in het 
voortgezet onderwijs. Voor deze sector zijn de 
bestuursgesprekken inmiddels afgerond; voor het 
primair onderwijs lopen ze nog door tot de zomer 
van 2016.

Rick Steur
Rick Steur is senior-adviseur bij BeteoR Mens en Organisatie en heeft voor School aan Zet de 
gesprekkencyclus met bestuurders voorbereid. In eerdere functies werkte hij als bestuurder in 
het voortgezet onderwijs en was hij hoofdinspecteur voortgezet onderwijs en beroepsonderwijs.
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Kenmerken van de reflectiegesprekken met 
besturen
•	 Bestuurders reflecteerden op de effecti-

viteit van hun eigen besturing, vanuit hun 
streven naar een meer professionele en 
lerende cultuur.

•	 Elke bestuurder kreeg twee gesprekspart-
ners, een School aan Zet-expert die eerder 
met de scholen van het bestuur samen-
werkte en een expert met ruime bestuur-
lijke ervaring.

•	 Het ging om een serie van maximaal drie 
gesprekken van twee uur, gespreid over 
een langere periode, met tussenpozen van 
twee tot drie maanden.

•	 Het eerste gesprek was alleen met de 
bestuurder(s); bij vervolggesprekken kon-
den ook anderen betrokken worden.

•	 De experts werkten vanuit een gemeen-
schappelijk referentiekader, met de lerende 
organisatie als hoofdthema.

•	 In de bepaling van de onderwerpen, de 
focus en de matching met de experts was 
het bestuur leidend.

•	 De opstelling van de experts was die van 
kritische vrienden: vertrouwelijk, open en 
scherp waar nodig.

Visie op lerende organisaties
De experts die namens School aan Zet de ge-
sprekken voerden, werkten vanuit een gemeen-
schappelijk referentiekader. Het uitgangspunt van 
het kader is dat zowel leraren(teams) als organisa-
ties in de breedte zich voortdurend willen ontwik-
kelen en verbeteren om de leerprocessen voor de 
leerlingen aantrekkelijker en effectiever te maken. 
Maar waar legt een lerende organisatie accen-
ten? School aan Zet maakte samen met scholen 
ontwikkelmodellen voor zowel primair als voortge-
zet onderwijs. Voor de bestuursgesprekken werd 
verdieping gezocht in uiteenlopende modellen 
die handvatten geven om te kijken naar lerende 

organisaties:
•	 Vijf disciplines 

De belangrijkste vaardigheden om het leren 
inhoud te geven, zijn persoonlijk meester-
schap (vaardigheden) en teamwerk, gedeelde 
visie en overtuigingen (mentale modellen) en 
willen weten hoe het zit. Gebaseerd op de 
systeemanalyse van Senge (1990 en 2000).

•	 Leren op drie niveaus: enkel-, dubbel- en 
drieslag leren 
In drie simpele vragen samengevat: doen we 
het nu goed, wat moet onze werkwijze mor-
gen zijn of is er noodzaak om het roer radicaal 
om te gooien met een nieuwe visie en missie? 
(Wierdsma & Swieringa, 2002).

•	 Leren door groeien: het ‘groene’ veranderden-
ken 
‘Groen’ verwijst hierbij naar de kleureninde-
ling van veranderstrategieën door De Caluwé 
en Vermaak (2006). Redelijke verbeteringen 
binnen redelijke termijnen doorvoeren; fouten 
maken mag, mits ervan geleerd wordt.

•	 Variatie: ruimte bieden voor maatwerk binnen 
de organisatie en daarbuiten 
Snel en slagvaardig reageren op externe 
ontwikkelingen is mogelijk door zelfstandige 
teams intern veel ruimte te geven en hen met 
uiteenlopende vormen van maatwerk op de 
vraag van klanten te laten reageren (Beer, 
1984).

•	 Denken en doen bij elkaar brengen 
De verantwoordelijkheid in een kennisinten-
sieve organisatie zo laag mogelijk beleggen; 
veel verwachten van samenwerking (cocre-
atie) en het eigen kompas van de professio-
nals (Koenen, 2011; Wierdsma & Swieringa, 
2002).

Leren én presteren
De bestuursgesprekken hadden een breed per-
spectief: vanuit het idee van de lerende organisatie 
reflecteerden de bestuurders met de experts op 
de effectiviteit van de besturing van de organisatie 
als geheel. Belangrijke aandachtspunten waren 
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organisatieontwikkeling, professioneel personeels-
beleid, de inrichting van de besturing en borging 
en de persoonlijke stijl van de bestuurder. Steeds 
was het doel te komen tot beter onderwijs en tot 
het verankeren van de verbetering van de onder-
wijskwaliteit en het leren van de organisatie.

In kennisintensieve sectoren, zoals het onderwijs, 
is de kwaliteit van de ‘zachte’, menselijke factor in 
toenemende mate bepalend voor de te behalen 
‘harde’ resultaten. Het draait om gedrag van men-
sen, om professionele werkwijzen die idealiter in lijn 
zijn met de doelen van teams, scholen en bestuur 
en tegelijkertijd aansluiten bij de kwaliteiten en pas-
sies van henzelf. Als dit niet voldoende lukt, faalt de 
organisatie. Dwang werkt daarbij niet: anders dan 
bijvoorbeeld in een industrieel productieproces, kun-
nen in kennisintensieve organisaties de systemen 
niets forceren. Als de menselijke factor collectief 
tekortschiet, gaat de organisatie hard onderuit. In de 
meeste schoolorganisaties is dit gelukkig niet aan 
de orde. Wel zou de menselijke factor meer kunnen 
bijdragen aan de kwaliteit van de organisatie dan nu 
het geval is. Cyclisch en met focus werken aan de 
gemeenschappelijke doelen op alle niveaus is nog 
lang geen vanzelfsprekendheid.

Goed voorbereid in gesprek
Om hierover een goed gesprek te kunnen voeren, 
werd de hoofdvraag voor de bestuursgesprekken 
-  ‘In hoeverre is de wijze van besturing ondersteu-
nend voor het leren van de organisatie?’ - vertaald 
in deelvragen die ook weer nader zijn uitgewerkt. 
In deze uitwerkingen werd een link gelegd met het 
Bestuursakkoord voor de sector po 2014 en het 
Ontwikkelmodel Samen Leren Inhoud Geven PO/
SO (zie website van School aan Zet). De deelvra-
gen en uitwerkingen vormden samen de ‘bagage’ 
waarmee de experts de gesprekken voorbereid-
den. Van een strak format was geen sprake: de 
deelnemende bestuurders konden zelf aangeven 
welke leervragen, dilemma’s of onderwerpen voor 
hen het zwaarst wogen.

Illustratie: de deelvragen voor bestuurders 
primair onderwijs
1.	 Heeft u als bestuur een eigen beleids-

ambitie geformuleerd om op uw scholen 
invulling te geven aan uw maatschappelijke 
opdracht?

2.	 Weet u met uw organisatie uw doelen op 
de scholen te vertalen naar een eigentijdse 
leeromgeving, die uitdagend is voor kinde-
ren en een goede individuele ontwikkeling 
borgt?

3.	 Is de samenhang binnen uw organisatie zo 
dat er op uw scholen slagvaardig en met 
focus aan onderwijsontwikkeling gewerkt 
kan worden?

4.	 Zijn uw professionals, individueel en in 
teamverband, gericht op het cyclisch 
werken aan de kwaliteit van hun onderwijs 
en henzelf?

5.	 Weet u hoe de gerealiseerde onderwijs-
kwaliteit zich ontwikkelt - op basis van 
interne verantwoording en feedback - en 
stuurt u bij op basis van analyses?

Ervaringen
Uit de evaluaties die aan het eind van elk gesprek 
plaatsvonden, blijkt dat bestuurders de gesprek-
ken als zeer waardevol hebben ervaren. Velen 
maakten afspraken voor een vervolggesprek. Ook 
het werken met twee experts pakte goed uit: de 
schoolexpert kende meestal een aantal scholen 
van het bestuur goed en de andere expert bracht 
een ruime bestuurlijke ervaring mee. In combinatie 
met het thema van de lerende organisatie leverde 
dit waardevolle en soms verrassende invalshoe-
ken voor het gesprek op. Regelmatig kwam het 
belang van metacommunicatie voorbij, ook over de 
bestuurlijke processen zelf. De invalshoek van ‘in 
control’ zijn (zie onder) vonden veel bestuurders 
eveneens interessant. 
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In VO-magazine (2015) zeggen diverse bestuurders 
de gesprekken ervaren te hebben als een ‘cadeau’. 
Bij de een is dat het cadeau van ongemakkelijke 
vragen: ‘Aan de vragen die schuurden, mij een 
ongemakkelijk gevoel gaven, heb ik het meeste 
gehad. Want dat gebeurt me niet zo vaak.’ Een ander 
zegt: ‘Ik vind het een cadeau om uit de waan van de 
dag te stappen en met een paar stevige mensen die 
geen enkele rol of belang hebben, te reflecteren op 
mijn keuzes en mijn aanpak.’ Hier klinkt iets in door 
wat de experts bij meer bestuurders zagen, zeker bij 
eenhoofdige besturen: het besturen heeft eenzame 
kanten. Natuurlijk zijn bestuurders voortdurend in 
gesprek met allerlei betrokkenen binnen en buiten de 
organisatie, maar vrijwel altijd is er een agenda in de 
dubbele betekenis van het woord: inhoud en belang. 
Hier was ruimte om in een stevig en vertrouwelijk 
gesprek vrijuit te onderzoeken hoe het bestuur de 
eigen aanpak verder kon ontwikkelen.

In veel gesprekken mochten de experts al snel 
dichtbij komen als het ging om de stijl en persoonlijke 
opvattingen van de bestuurders. Het draaide om vra-
gen als: wat draagt de bestuurder bij en wat laat hij of 
zij? Wat zou de bestuurder willen of moeten doen en 
wat houdt hem of haar daarbij tegen? Meestal kwam 
het gesprek hiermee in een hogere versnelling. De 
bestuurder kreeg nieuw of verdiept inzicht in proces-
sen en zijn of haar eigen rol daarin.
In het vervolg van dit artikel komen vijf thema’s aan 
bod die volgens de experts en blijkens de gespreks-
verslagen belangrijke aandachts- of ontwikkelpunten 
voor de deelnemende bestuurders aansnijden. Het 
gaat achtereenvolgens om:
•	 aansturing en control;
•	 het ‘psychologisch contract’ van leraren en 

leidinggevenden;
•	 de rol van teams;
•	 willen weten hoe het zit;
•	 de verhouding tussen bestuur en raden van 

toezicht. 

Hierbij is het van belang te bedenken dat de verschil-
len groot zijn: wat in de ene organisatie een verbeter-

punt is, kan in de andere juist heel goed gaan. Ook 
zegt het inzoomen op deze thema’s niets over het 
bredere beeld van kwaliteit van scholen en besturen.

Thema 1. Aansturing en control
Begrippen als sturing en control suggereren een 
harde en bijna mechanische insteek: het draaien aan 
bepaalde knoppen leidt tot het gewenste resultaat. In 
organisaties van professionals, zoals scholen, werkt 
het niet zo. Daar gaat het om de motivatie, de focus 
en inzet van kenniswerkers. Het concept van de 
lerende organisatie vormt daarvoor een rijk aankno-
pingspunt. Hoe kunnen bestuurders in zo’n organisa-
tie (be)sturen en als eindverantwoordelijke stellen dat 
zij ‘in control’ zijn? Daar ging het in de gesprekken re-
gelmatig over. De deelnemende bestuurders bleken 
doorgaans niet over een expliciete besturingsfilosofie 
te beschikken. Als aangrijpingspunten gebruiken zij 
de professionele cultuur, veranderprocessen of leer-
processen van mensen en teams. De vertaalslag van 
opvattingen over de besturing en de inbedding van 
de leerprocessen naar de dagelijkse praktijk en naar 
het gedrag van leidinggevenden blijft lastig. Tegelijk 
is dit wel wat scholen willen: een lerende organisatie 
worden, waarin leraren(teams) en organisatie zich 
voortdurend ontwikkelen en verbeteren ten behoeve 
van kwaliteit van de leerprocessen van de leerlingen. 

Daarbij bleek in de gesprekken dat een nuancering 
van de visie op het ‘in control’ zijn, helpt om meer grip 
te krijgen op dit fenomeen. Allereerst is ‘in control’ zijn 
niet hetzelfde als ‘alles onder controle hebben’. Het 
gaat erom goed in beeld te hebben hoe de organisa-
tie zich ontwikkelt op de belangrijkste doelstellingen 
en vervolgens de organisatie adequaat te beïnvloe-
den waar dat nodig is. Verder is het onderscheid tus-
sen de systeemkant (hard) en de cultuurkant (zacht) 
belangrijk.Op de volgende pagina is een overzicht 
opgenomen dat gebaseerd is op meerdere overzich-
ten uit de literatuur.

Het concept van de lerende organisatie zou de indruk 
kunnen wekken dat het vooral of alleen om de ‘soft 
controls’ draait. Zeker bij professionals komt het sterk 
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Overzicht van hard en soft controls

Sturen met Hard controls Soft controls
Wijze van beïnvloeding gedrag 
(gericht op ‘beheersing’)

•	 Tastbaar, zichtbaar 
Objectief 
Meetbare doelen 
Expliciete data 
Management

•	 Niet tastbaar, onzichtbaar 
(Inter)subjectief 
Merkbare doelen 
Impliciete houdingen 
Leiding

Bereiken en vaststellen kwaliteit •	 Bewaken doelrealisatie, 
grenzen en normen 
Kaders en beleid (‘manage-
mentcontract’) 
Evaluatie gebaseerd op 
data en documenten 
Gericht op risicobeheer-
sing, doelmatigheid

•	 Kwalitatieve doelen via 
subjectieve beoordeling 
Gemeenschappelijkheid 
(‘psychologisch contract’) 
Evaluatie gebaseerd op 
observatie en interviews 
Gericht op motivatie en 
professionaliteit (belang 
aanspreekcultuur en feed-
back)

Voorbeelden •	 Procedures en regelgeving-
Begroting en budgetten 
Administratieve systemen 
Managementrapportages 
Functiebeschrijving

•	 Gedeelde waarden en over-
tuigingen 
Professionele competenties 
Visie en missie 
Verwachtingen en vertrouwen 
Inspiratie en energie

aan op hun eigen keuzes en betekenistoekenning 
en is de afstemming tussen mensen onderling en 
met de doelen van de organisatie van groot belang 
(Homan, 2013; Weggeman, 2007). Het gaat om 
het subtiele spel tussen decentrale en centrale 
betekenisgeving en het opbrengen van voldoende 
gemeenschappelijke focus op de doelen. De ge-
sprekken leverden daarvoor een aantal essentiële 
aandachtspunten op: een gedeelde opvatting 
over sturen en inspireren van de leidinggeven-
den op alle niveaus; kaders die richting geven en 
eigen beslisruimte aan de mensen laten, focus op 
samenwerken en kwalitatief goede informatie over 
hoe zaken zich ontwikkelen. Bij dit laatste kunnen 
systemen (‘hard controls’) zeker een waardevolle 
rol spelen.
Intussen blijkt de schoolwerkelijkheid weerbarstig. 
Er is bij de deelnemende bestuurders en vooral 
bij de overige leidinggevenden veel aandacht 
voor de dagelijkse organisatie en de uitvoering 

van het onderwijs; dit zet de aandacht en energie 
voor veranderprocessen onder druk. Ook lijkt de 
consequentie van keuzes niet altijd goed onder-
kend te worden; of het nu om de formulering van 
de ambities gaat, de professionalisering van teams 
of het ontwerpen van ander onderwijs, dan wel de 
voortdurende dialoog die nodig is om de aandacht 
erbij te houden. Een cyclische en ontwikkelgerichte 
aanpak staat over het algemeen nog in de kinder-
schoenen. Bij zo’n aanpak draait het om balans en 
samenhang: tussen centraal en decentraal, tussen 
hard en soft controls. Bestuurders geven aan dat 
zij grote nadruk leggen op het stimuleren van 
veranderingen en voorwaarden scheppen (‘push’) 
en dat zij dit nog lang niet altijd uitdagend maken 
door nadrukkelijk iets te verwachten in termen van 
doelen of prestaties (‘pull’). Hier ligt een koppeling 
met de inrichting van een volwassen beleidscyclus 
en de daarbij passende informatiestromen. Bij 
het thema ‘willen weten hoe het zit’ gaan we hier 
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verder op in. De grote uitdaging voor bestuurders 
is dus om via bewuste cultuurinterventies, in aan-
vulling op hardere verantwoordingssystemen, de 
organisatie meer in ontwikkeling te krijgen vanuit 
de motivatie van de professionals zelf.

Thema 2. Psychologisch contract
Iedereen die bij een organisatie begint te werken, 
krijgt een arbeidscontract. Dit legt de formele 
afspraken vast over de inzet van de betrokkene 
en wat daar vanuit de organisatie tegenover staat. 
Belangrijker en niet (helemaal) op papier vastge-
legd is het ‘psychologisch contract’: wat zijn de 
verwachtingen over en weer, waarom heeft iemand 
zin in dit werk, welke perspectieven bestaan er? 
Daar zit in principe de motivatie om een baan aan 
te nemen. Tijdens de bestuursgesprekken is de 
term ‘psychologisch contract’ regelmatig gevallen. 
Want niet alleen bij het begin van een dienstver-
band is dit ‘contract’ van belang. Gaandeweg 
veranderen mensen, organisaties, omstandighe-
den en wederzijdse verwachtingen. Dat geldt voor 
medewerkers op alle niveaus, inclusief leidingge-
venden.

Veel leidinggevenden zijn hun functie ingerold 
vanuit een coördinerende taak, waarin zij zorgden 
voor een goede dagelijkse gang van zaken. Zeker 
bestuurders in het primair onderwijs hebben het 
regelmatig over hun ‘doeners’. Maar in een leiding-
gevende functie gaat het om onderwijskundig 
leiderschap en de vaardigheid om in het werken 
met medewerkers te weten wanneer te vertrouwen 
en los te laten en waar te confronteren en richting 
te geven. Zowel loslaten als gericht sturen, vragen 
om moed. Kim Putters (2015) spreekt in dit ver-
band over ‘wederkerig leiderschap’. Deelnemers 
aan de bestuursgesprekken gaven aan dat dit een 
hele omslag is, waar niet iedereen goed inhoud 
aan kan geven. Vooral op het niveau van teamlei-
ders of bouwcoördinatoren kan het expliciet maken 
van nieuwe verwachtingen op dit punt leiden tot 
veel verloop in de organisatie. 
Vastgesteld kan worden dat een goede balans tus-

sen individuele en organisatorische verwachtingen 
op alle niveaus van belang is. In de praktijk van 
het funderend onderwijs is het niet vanzelfspre-
kend om hier periodiek en expliciet bij stil te staan. 
Diverse deelnemers aan de bestuursgesprekken 
namen zich voor, dit nadrukkelijker in de gesprek-
kencyclus te verankeren. Vanuit de invalshoek van 
de genoemde ‘soft controls’ is dat wezenlijk, zeker 
als de organisatie vanuit haar ambities en veran-
derdoelen met nieuwe en vaak hogere verwachtin-
gen komt. 

Thema 3. De rol van teams
Een ander terugkerend thema was de vraag hoe de 
ontwikkelbehoeften van individuen en die van het 
team of de school beter kunnen worden afgestemd. 
Uit de gesprekken bleek dat het leren van indivi-
duele medewerkers meestal goed gestimuleerd 
en gefaciliteerd wordt, maar dat het verband met 
de ontwikkelbehoeften van het team of de school 
lang niet altijd wordt gelegd. Diverse bestuurders 
namen zich op grond hiervan voor om dit in de 
gesprekscyclus beter op elkaar af te stemmen. Ook 
was de conclusie dat een ruimere opvatting van 
de leerfunctie op organisatieniveau belangrijk is. 
Professionals leren immers lang niet altijd via scho-
ling, maar bijvoorbeeld ook via projectleiderschap of 
het ontwikkelen van een nieuwe onderwijsmodule. 
Daar kan in het personeelsbeleid aandacht voor 
zijn. Want het draait om het leren van het personeel: 
schoolontwikkeling is personeelsontwikkeling.

Meestal verwachten bestuurders prestaties van 
professionals in teamverband: teams, afdelingen, 
bouwen, soms ook clusters of themagroepen over 
scholen heen. In het licht van de ambities zijn de 
verwachtingen ten aanzien van teams hoogge-
spannen. Teams bewijzen hun meerwaarde als de 
teamleden ook echt iets samen willen of moeten, 
als er onderlinge afhankelijkheden zijn. Het be-
wustzijn dat teams veel te bieden kunnen hebben, 
groeit zowel bij leidinggevenden als teamleden, 
maar is nog niet altijd staande praktijk. 
Bestuurders zien de meerwaarde bij de teams die 
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het heel goed doen. Als een team een optelsom 
is van individuele vakdocenten die zich vooral op 
het eigen onderwijs richten, dan is het een grote 
opgave om hier een productieve samenhang in te 
laten ontstaan. Dit wordt gemakkelijker als teamle-
den gezamenlijk gaan werken aan het ontwerpen 
van een nieuwe leeromgeving om daarmee de 
ambities handen en voeten te geven. Met andere 
woorden: als er wederzijdse afhankelijkheid wordt 
gecreëerd.

In de gesprekken werd het ideaal van de professi-
onele leergemeenschap voor de teams in de scho-
len snel omarmd. In de praktijk blijkt de realisatie 
daarvan echter een grote opgave omdat dit op veel 
aspecten van de organisatie ingrijpt: cultuur, rand-
voorwaarden voor teamwork en nieuwe ambities 
voor ontwikkeling van het onderwijs.

Thema 4. Willen weten hoe het zit
Kwaliteitszorg richt zich in de meeste scholen 
vooral op de leeropbrengsten en de beoordeling 
daarvan door de inspectie. Hierdoor is de aandacht 
sterk gericht op de bewaking van de basiskwaliteit. 
Kwaliteitsborging die ingericht is op het realiseren 
van de eigen ambities van het bestuur vergt nog 
veel aandacht, zo blijkt uit de bestuursgesprekken. 
Wel zijn er goede voorbeelden van ‘peer reviews’ 
en collegiale visitaties tussen scholen.

Dat het belangrijk is de ontwikkelingen op school 
goed te monitoren, is in de bestuursgesprekken 
regelmatig naar voren gekomen. De ambities in 
het primair en voortgezet onderwijs zijn erg hoog. 
Besturen gebruiken termen als ‘gepersonaliseerd 
leren’, ‘meer maatwerk’ en ‘betekenisvol onder-
wijs’. Het is belangrijk om betrouwbare informatie 
te verzamelen over de mate waarin deze ambities 
zich goed ontwikkelen, zodat leren en bijsturen op 
alle niveaus vanzelfsprekend is. Dit raakt de kern 
van de lerende organisatie.

Uit de gesprekken blijkt dat bestuurders doorgaans 
wel beschikken over beelden van de kwaliteit in 

het licht van hun ambities. Deze beelden zijn ge-
baseerd op hun eigen ervaringen met de scholen, 
waar lesbezoek door bestuurders, directeuren, 
leidinggevenden en leraren steeds vanzelf-
sprekender wordt. Bestuurders hebben dus wel 
aanknopingspunten voor eigen beleid en sturing, 
maar omdat die nog niet (altijd) gebaseerd zijn op 
expliciet gemaakte en gedeelde informatie, zijn 
ze soms lastig bespreekbaar te maken. Dit komt 
mede doordat de plannings- en verantwoordings-
cyclus tussen bestuur en scholen nog niet altijd 
(goed) is ingericht. Er is relatief veel aandacht 
voor plannen maken en in gang zetten; evalueren 
en bijsturen zijn veel minder vanzelfsprekend. De 
deelnemende bestuurders zijn zich ervan bewust 
dat zij hier meer aandacht aan moeten besteden; 
tegelijkertijd pakken zij niet altijd door, uit vrees 
voor het verwijt van bureaucratisering. Het is 
bijvoorbeeld niet vanzelfsprekend dat het bestuur 
de schoolplannen goedkeurt en daar ook presta-
tieafspraken bij maakt. Ook is het nog zoeken naar 
welke verantwoording daarbij past en hoe de juiste 
informatie daarvoor beschikbaar komt.

Bewust informatiebeleid kan, in samenhang met 
het inrichten van de plannings- en verantwoor-
dingscyclus, aanknopingspunten bieden. Het be-
wustzijn dat de lerende organisatie juist op dit punt 
een specifieke aanpak vraagt, is in de bestuursge-
sprekken zo nu en dan aan de orde gekomen. Bij 
informatiebeleid staan vier vragen centraal:
•	 Welke informatie hebben we nodig om in het 

licht van onze ambities te kunnen beoordelen 
hoe de kwaliteit van ons onderwijs en ons 
werk zich ontwikkelt?

•	 Wie verzamelt de gegevens en impressies 
die hiervoor nodig zijn en verwerkt deze tot 
betrouwbare informatie?

•	 Wie beoordeelt deze informatie op zijn 
consequenties en maakt daarbij de analyses 
die nodig zijn om de voortgang en resultaten 
goed te begrijpen?

•	 Wie beslist er over de consequenties voor de 
komende periode (sturing en bijsturing)?
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Informatie-uitwisseling kan het leren ondersteunen 
of belemmeren. Essentieel is de vraag of de eige-
naren van bepaalde doelen eerst zelf de informatie 
ontvangen over de mate waarin de doelen gehaald 
zijn of niet. Zij kunnen dan vanuit de context analy-
ses maken en de stand van zaken goed beoorde-
len. Daar vloeien beslissingen uit voort om door te 
gaan of bij te sturen, dan wel hierover voorstellen 
te doen aan anderen binnen de organisatie (pas-
send binnen verantwoording). Daarbij is het heel 
belangrijk dat de analyses grondig zijn; met op-
pervlakkige analyses en snel in de actie schieten, 
is de effectiviteit van de sturing niet altijd gediend. 
Bestuurders geven aan dat dit in hun organisaties 
een valkuil kan zijn.
Al met al is de constatering dat gericht beleid ma-
ken om de ontwikkelingen in de organisatie en van 
het onderwijs goed te volgen (weten hoe het zit) 
en daarbij vooral na te denken over wie wanneer 
met welk doel over informatie beschikt, voor veel 
scholen een nieuw terrein. Het raakt het hart van 
wat een lerende organisatie wil zijn: leren op basis 
van betrouwbare informatie die de professionaliteit 
versterkt.

Thema 5. Verhouding met intern toezicht
Besturen kunnen veel hebben aan hun raden van 
toezicht. Dat is het geval als de raad de bestuur-
ders consequent in positie houdt (het bestuur is 
aan zet), als de raad zich er vanuit zijn toezicht-
houdende verantwoordelijkheid met scherpe 
bevraging van verzekert dat het bestuur ‘in control’ 
is (in de ruime zin zoals hiervoor beschreven) en 
als de organisatie zich goed ontwikkelt. Uit de 
bestuursgesprekken blijkt dat de werkverhouding 
tussen de besturen en hun raden van toezicht 
echter nog niet altijd soepel loopt. 

Voor sommige bestuurders is de verhouding met 
de toezichthouder een regelmatig terugkerende 
worsteling. Dit kan komen door een gebrek aan 
rolvastheid; de toezichthouders hebben dan de 
neiging om zelf nog te veel te willen bepalen. Dit 
wordt nog complexer als bestuurder en toezicht-

Reflectievragen voor bestuurders
Is uw manier van besturen ondersteunend voor 
het leren van de organisatie? Hieronder een 
selectie van voorbeeldvragen uit de bestuurs-
gesprekken van School aan Zet, die bij reflectie 
behulpzaam kunnen zijn.
•    Besturing van een lerende organisatie
     o  �Wat is uw besturingsfilosofie en welke 

betekenis heeft deze voor het gedrag van 
u en uw leidinggevenden in de dagelijkse 
praktijk?

     o  �Hoe bepalend is het ideaal van de lerende 
organisatie voor uw opvattingen over bestu-
ring en professionaliteit?

     o  �Op welke terreinen aarzelt u om nadrukke-
lijk te sturen en waarom?

•    Weten hoe het zit
     o  �Hoe wilt u als bestuur ‘in control’ zijn en 

waaruit blijkt of dit ook lukt?
     o  �Hoe weet u echt hoe het zit met uw eigen 

ambities: de ontwikkelingen en resultaten 
binnen uw scholen (anders dan de inspec-
tienormen)?

     o  �Hoe ondersteunt of belemmert de uitwis-
seling van welke informatie het leren in uw 
organisatie?

•    Organiseren verander- en verbeterproces
     o  �Komen onderwijskundig beleid (wat willen 

we?) en organisatieontwikkeling (wat is 
daarvoor nodig?) in samenhang aan de 
orde op alle niveaus van de organisatie?

     o  �Zitten uw leidinggevenden met u op één 
lijn als het gaat om de doelen en wijze van 
sturing? Ook als het om veranderprocessen 
gaat?

•   Focus op aspecten
     o  �Hoe verbindt u buiten (maatschappelijke 

ontwikkelingen) met binnen en werkt u aan 
de ‘responsiviteit’ van uw organisatie?

     o  �Hoe schept u de voorwaarden om tot een 
lerende cultuur te komen?

     o  �Hoe houdt u de spanning tussen leren en 
afrekenen hanteerbaar?
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houder niet dezelfde beelden hebben over de 
besturingsfilosofie. Vanuit het concept van de 
lerende organisatie is het wezenlijk dat de in dit 
artikel beschreven mechanismen ook in de top 
van de organisatie goed zijn verzorgd: zo boven, 
zo beneden. Een inhoudelijk gericht toezichtkader, 
dat vanuit de functie van het toezicht de prioritei-
ten van de toezichthouder beschrijft, kan hier een 
goede rol bij vervullen. Niet alle raden van toezicht 
zijn al zo ver. Sommige toezichtkaders verdienen 
die naam niet: het zijn veredelde vergaderagen-
da’s met daarop aangegeven wanneer in het jaar 
welke stukken op de RvT-vergaderingen aan de 
orde komen. Bij de grotere besturen, vooral in het 
voortgezet onderwijs, is de professionalisering van 
het toezicht meestal verder ontwikkeld.

Ook op dit terrein is de menselijke factor heel 
bepalend. Zowel in raden van toezicht als op be-
stuursfuncties zitten sterke persoonlijkheden. Hoe 
kunnen zij het met elkaar vinden? Bestuurders zijn 
soms geneigd zich dan maar voorzichtig op te stel-
len, met het risico dat zij een te ‘volgende’ positie 
innemen. De raad van toezicht is immers ook hun 
werkgever. Voor de ontwikkeling van bestuurs-
kracht, zo valt te concluderen, is juist een open en 
sterke wisselwerking tussen bestuur en toezicht-
houder wezenlijk, waarbij het bestuur nadrukkelijk 
stuurt en bepaalt.

Nooit af
Bij lerende onderwijsorganisaties gaat het in 
de kern over mensen die zich op alle niveaus 
eigenaar voelen van de missie, de visie en de 
daaruit afgeleide doelen en die samen op basis 
van betrouwbare informatie in een cyclus werken 
aan het realiseren van mooi onderwijs voor jonge 
mensen. De ambities in het funderend onderwijs 
zijn hoog. Om deze kans van slagen te geven, is 
het hard nodig dat scholen professionaliseren en 
lerende organisaties worden. Bestuurders hebben 
dit in beeld en werken hier dagelijks aan. Met 
Peter Senge beseffen zij dat dit werk nooit af is: 
het bouwen van een lerende organisatie vraagt 

voortdurende en bewuste aandacht, zeker van 
bestuurders. ■
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Ton van Rijn (1948), schoolleider in hart en 
nieren en sinds een paar jaar met pensioen, 
begon zijn onderwijsloopbaan als leerkracht. 
Toen hij 28 jaar was, werd hij schoolleider in 
Delft. Na enkele omzwervingen werd hij in 2004 
gevraagd om de pas opgerichte school Wit-
tering.nl in Rosmalen te leiden. Een uitdaging 
waarin hij veel van zijn ideeën en ervaringen 
kwijt kon, én die hem een aantal fundamen-
tele inzichten gegeven heeft. Hartger Wassink 
ging met hem in gesprek. Op basis van zijn 
persoonlijke geschiedenis, zijn levenshouding 
en zijn ervaringen bij de Wittering.nl schetst 
Ton uitgangspunten voor de toekomst van het 
primair onderwijs.

Je zit in de laatste jaren van je loopbaan, offici-
eel ben je al met pensioen. Wat is je boodschap 
aan jongere collega’s die zich geconfronteerd 
zien met ontwikkelingen als passend onderwijs 
en krimp, waarvan niemand nog kan overzien 
wat de effecten ervan zullen zijn?
Mijn boodschap is dat ze een echte keuze voor de 
pedagogiek moeten maken en dat moeten vertalen 
naar het handelen in de praktijk. De pedagogiek 
kan als uitgangspunt dienen voor elke manier 
waarop onderwijs vorm krijgt, ook de klassikale. 
Al heeft dat klassikale niet mijn voorkeur, want 
heterogeniteit en een flexibele organisatie, waarin 
elk kind de weg kan vinden, doen vele malen meer 
recht aan de behoeften van elk kind. Onderwijs 
moet zodanig georganiseerd zijn, dat leerkrachten 
kinderen de kans geven om zich op verschillende 
manieren te ontwikkelen. Mark Mieras spreekt 
mooi over de verschillende mogelijkheden, waarop 
je hersens geprikkeld kunnen worden, waardoor je 
wilt gaan leren. Het gaat er vooral om, in verbin-

ding te komen met kinderen. Door in te spelen op 
verschillen, leren kinderen dat verantwoordelijk-
heid normaal is en gaan ze weg van pure afhanke-
lijkheid, zoals we nu veelal aantreffen.

Daaruit volgt een andere boodschap en die is dat 
al die verschillende vormen van onderwijs naast 
elkaar een plaats kunnen krijgen in de school: de 
kleine instructiegroep, de dansgroep, de techniek-
groep. En tegelijkertijd kunnen kinderen ook een 
individuele, gepersonaliseerde en ontwikkeling 
doormaken, waarbij de elementen uit wittering.nl 
steunpunten zijn: routines, vaardigheden, feiten en 
inzichten. 

Je gaat wel erg snel. Elementen uit Wittering.
nl? Leg dat eens uit? En daarvoor zei je iets 
over dat verantwoordelijkheid voor het leren 
iets normaals is?
Wittering.nl was gebaseerd op een herontwerp 
van het primair onderwijs, uitgewerkt door een 
groep specialisten van KPC Groep onder leiding 
van Harry Gankema. Pedagogiek was vanaf het 
begin de basis van die school: Hoe willen we met 
elkaar omgaan, wat zijn de normen en waarden? 
Uitgangspunten waren gelijkwaardigheid met kin-
deren, hoewel niet gelijk in verantwoordelijkheid. 
Initiatieven ondernemen en een brede ontwikkeling 
nastreven, door een derde van de tijd vrij te maken 
voor creatieve ontwikkeling als muziek, dans, spe-
len met taal, drama en een ruim techniekaanbod. 
Kinderen zich bewust laten worden van wat leren 
en ontwikkelen is en vertrouwen geven dat zij dat 
kunnen vanuit hun mogelijkheden.

Kinderen op de Wittering.nl worden niet met elkaar 
vergeleken, maar het kind en de ouder leren te 
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kijken naar de eigen ontwikkeling van het kind. 
Er zijn wel toetsen, maar alles wat we inzetten, is 
gericht op het kind en niet op de groep. Er is dus 
geen gelijke afname van toetsen en testen, zoals 
gebruikelijk op andere scholen. Per kind bepaal je 
wanneer een bepaalde peiling nodig is en of op het 
goede moment komt. De uitslag vergelijk je met 
een landelijke normering, ter informatie van ouders 
en leerkrachten, maar nooit om kinderen onderling 
te rangschikken.

In die manier van werken zijn en blijven lera-
ren dus meer dan nodig. Tegelijkertijd wordt de 
autonomie van de leerling sterk ontwikkeld. Die 
praktijk, die ik met een prachtig, groeiend team 
mocht ontwikkelen, heeft mij heel erg gesterkt in 
mijn opvattingen en ik heb aan die bijna tien jaren 
dan ook heel veel te danken. Ik kwam thuis en 
voelde en zag ook vooral, dat kinderen die manier 
van werken omarmen. Van jongs af aan leren zij 
verantwoordelijkheid te nemen voor hun gedrag, 
hun materialen en hun manier van werken. Door 
die gewoontevorming is verantwoordelijkheid voor 
hen normaal. In gangbaar onderwijs nemen we 
ze dat vanaf groep drie vaak af; ergens rond hun 
vijftiende verwachten we dat ze het dan maar weer 
moeten kunnen, terwijl we hen zelf afhankelijk heb-
ben gemaakt van het systeem en juist het initiatief-
nemen hebben ontmoedigd. Verantwoordelijkheid 
leer je, doordat je verantwoordelijkheid krijgt. 

In een school moet je het zo aanpakken, dat kinde-
ren weten wat de bedoeling is. Zij vragen van hun 
leerkrachten duidelijkheid. De leraren stellen het 
speelveld samen. Kinderen kunnen het speelveld 
dan zelf invullen. Leraren zetten de eisen en ver-
wachtingen neer en zorgen dat de benodigde stof 
voor leren en ontwikkeling goed geordend achter 
elkaar ligt. Zij zijn er om instrumentele vaardig-
heden aan te leren, inzichten te stimuleren en 
versterken en zijn verder beschikbaar.

Vergelijk het met hoe je vrijuit gitaar speelt, op ba-
sis van de technieken die je beheerst. Zo ontdek-

ken kinderen vrijuit de wereld met de mogelijkhe-
den die ze hebben ontwikkeld en vanuit het niveau 
waar ze zijn aangeland. Kinderen leren beter lezen 
als ze iets mogen lezen wat ze al kunnen, en dan 
ongemerkt de volgende fases inlopen. Geleidelijk 
leren vanuit wat je al kan, werkt vaak sneller en 
beter en zo schuif je ongemerkt door.

Mark Mieras laat zien dat het menselijk leervermo-
gen op basis van trial and error gaat. Weerstand, 
zelf uitzoeken, onzekerheid en frustratie kunnen 
enorme aanjagers zijn, zo lang kinderen maar niet 
beoordeeld worden. Of erger: veroordeeld. Dus: 
kinderen bepalen zelf hun pad, binnen het speel-
veld. Als leerkracht daag je ze uit, inspireer je, doe 
je voor, ben je ook rolmodel. Kinderen leren van 
volwassenen de goede dingen als volwassenen 
die goed voordoen, andersom ook.

Kan het gekantelde onderwijs zoals je dat be-
schrijft wel, gezien bijvoorbeeld de financiële uit-
dagingen waar scholen mee te maken hebben?
Nu organiseren we de zorg in de school zo, dat 
mensen vrijgeroosterd worden. De directie heeft 
het bovendien enorm druk met alle instanties rond 
de school. Er ontstaan zo gigantische vergader-
schema’s en er wordt heel veel gepraat. De praat-
cultuur is een fenomeen vol goede bedoelingen. 
De kinderen en ouders, die dagelijks zeer directe 
steun nodig hebben, schieten hier weinig mee op. 
De talenten van de kinderen worden onvoldoende 
ontwikkeld, terwijl er enorm veel geld beschikbaar 
is.

Die vele handen in de klas mogen verdwijnen, 
omdat we vooral behoefte hebben aan hele goede 
leerkrachten. Die hebben niet alleen veel school-
kennis, maar vooral een sterk ontwikkeld zelfbeeld, 
gebaseerd op normen en waarden. Daardoor 
worden kinderen op een hoog beschavingsniveau 
benaderd. Daar zit de mogelijkheid tot bezuiniging: 
kwaliteit boven kwantiteit en vooral: kinderen ne-
men veel van die steuntaken over, doordat ze een 
leergemeenschap vormen, waar ze elkaar helpen.
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De uitdaging voor het primair onderwijs is om alle 
kinderen binnenboord te houden vanuit respect 
en liefde. Voor mij is daar onderwijs voor nodig 
vanuit de pedagogiek, vanuit de mens. Dat is 
onderwijs dichtbij ieders persoon, waarbij de mens 
in de leerkracht weer de kans krijgt zichzelf te zijn, 
opvoeden een kerntaak van het onderwijs is en 
kennis overal opnieuw te componeren valt. Mijn er-
varing tijdens tweeëneenhalf jaar begeleiding van 
verschillende scholen is dat leraren dit heel graag 
willen. Met name oudere leerkrachten kunnen 
goed vertellen wat ze kwijt zijn geraakt: onderwijs 
gebaseerd op relaties en dus op de pedagogiek.

Leraren hebben de verantwoordelijkheid kinderen 
actief te volgen en te begeleiden. Niet aan hun lot 
overlaten met de zin ‘dat moet je zelf doen’ en dan 
maar zien wat ervan komt. Nee, in contact blijven, 
ondersteunen, hen helpen en stimuleren en zo 
succeservaringen laten opdoen, waardoor hun 
eigen waardering stijgt en ze gewoon heel hard 
gaan werken om iets te bereiken. Verschillende 
scholen, ook in het voortgezet onderwijs, laten dat 
nu al in de praktijk zien.

Het inzetten van geld vraagt een herschikking in 
het voordeel van de leeromgeving en de kansen 
die kinderen nodig hebben. De middelen om te 
leren zijn geen sluitpost, maar de hoofdpost. Ik zeg 
wel eens: ‘Als je het salaris van een leerkracht om-
zet in heel goede, hoogwaardige materialen, levert 
dat veel meer op dan die leerkracht. Het is nu vaak 
karig gesteld met de materialen. 

Bedoel je te zeggen dat leermaterialen en 
leeromstandigheden belangrijker zijn dan de 
leerkracht? Dat druist in tegen de algemeen 
aanvaarde mening dat ‘het om de leraar draait’.
Nee, dat bedoel ik zeker niet, maar je kunt beter 
een goede leerkracht hebben dan twee matige 
leerkrachten. Het aandeel dat kinderen zelf kunnen 
leveren, wordt zwaar onderschat. De kanteling 
vraagt juist die goede leerkrachten. Jonge kinde-
ren kunnen het meteen. Naarmate ze ouder zijn, 

hebben ze steeds meer last van hun aangeleerde 
gedrag en de aannames, die door het klassikale 
systeem zijn aangebracht. Ook ouders en jongere 
leerkrachten hebben daar veel last van. Zij zijn er 
al vanaf hun jeugd in grootgebracht. Kleuterjuffen, 
die nu al veelal boven de vijftig zijn, bevestigen 
vaak op zeer emotionele wijze dat ze zo blij zijn 
weer ruimte te mogen ervaren om hun talenten 
opnieuw in te mogen zetten en het harnas van de 
systemen mogen afleggen. Er is dus heel veel te 
doen in de opleiding en scholing van leerkrachten.

Wat mij betreft moeten we de homogene, jaar-
klasgeorganiseerde aanpak achter ons laten. Ook 
moeten we de aanpak met vakleerkrachten in het 
voortgezet onderwijs achter ons laten. Wel hun 
deskundigheid anders inzetten en dan vooral de 
link naar de praktijk. De pabo is een voorbeeld van 
hoe het niet moet. Daar leren studenten nieuw on-
derwijs op een oude manier. De pabo’s bewegen 
nauwelijks en bevestigen de oude praktijk in oude 
scholen. Dan krijg je wat je al had. De jong-afge-
studeerden krijgen zo de verkeerde voorbeelden.

Je visie op autonomie van het kind en de 
verantwoordelijkheid om het kind te volgen, is 
dat niet vooral iets voor de veilig opgevoede 
leerling, die thuis steun en structuur krijgt? 
Kunnen leerlingen die thuis minder structuur 
en basis krijgen, die ruimte wel aan?
Mijn visie gaat over alle kinderen. En juist kinderen 
uit kansarme milieus verdienen alle kansen om te 
ontwikkelen. Dan moet je ze wel voor 100 procent 
serieus nemen. Ze hebben vaak al veel meege-
maakt en willen allesbehalve betutteld worden. 
Alle kinderen willen weten waar ze aan toe zijn, 
genieten van uitdagingen en willen nieuwe dingen 
ontdekken. Dat alleen maar aangepaste kinderen 
met die vrijheid kunnen omgaan, denk ik dus zeker 
niet. Daar komt het begrip vertrouwen naar voren. 
Juist die kinderen, die zelf volwassenen vaak als 
onbetrouwbaar ervaren, verdienen een optimale 
pedagogische begeleiding.
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Ik ben al vaker bevestigd in mijn opvatting, dat ou-
ders, ook uit zogenaamde achterstandswijken een 
hoog niveau van beschaving kunnen vertonen, als 
we ze meenemen in hoogwaardig goed onderwijs 
met zeer beschaafde leerkrachten. Veel ouders 
in die wijken hebben zelf slechte onderwijserva-
ringen, omdat ze niet goed uit het vergelijkende 
onderwijs kwamen. Zij voelden zich vaak niet ge-
zien, maar wel veroordeeld, omdat ze zogenaamd 
niet goed konden leren en geen aangepast gedrag 
vertoonden. We denken dat we in een op macht 
gebaseerd systeem Marokkaanse leerkrachten 
voor Marokkaanse kinderen moeten zetten, omdat 
ze dan beter worden begrepen. Maar zo beves-
tig je de groepenscheidingen. Wat we daarom 
vooral achter ons moeten laten, is het vergelijken 
van kinderen met elkaar, dezelfde meetlat en de 
eenheidsworstenaanpak, zodat leerlingen zich niet 
veroordeeld voelen, omdat ze niet voldoen op die 
ene meetlat.

Moet je niet een soort supermens zijn om dit 
allemaal te kunnen neerzetten en vanuit ver-
trouwen en autonomie te handelen? Welke tips 
heb je daarvoor?
Leiding geven is de grote uitdaging. Ik kan daar-
over alleen wat zeggen vanuit mijn eigen perspec-
tief. Als er al geboren leiders bestaan, wat ik niet 
denk, dan ben ik zeker geen geboren leider. Ik 
vond het in eerste instantie best lastig, later toch 
ook wel een uitdaging en als het dan lukte, verza-
melde ik steeds meer moed. In mijn eerste jaar in 
Delft - we praten over 1970 - begon ik in de derde 
klas, wat nu groep 5 is. Drie maanden later hield 
de juf van combinatieklas 5-6 in een dependance 
het voor gezien. De groep had haar er in die drie 
maanden onder gekregen. Het hoofd der school 
wilde dat ik het zou gaan doen. Een combinatie 
van streng, duidelijk zijn en ruimte geven, een 
beetje intuïtie vermengd met de ervaring van 
veel sporttrainingen, gaven me genoeg energie 
om dit te doen. Achter in het klaslokaal bouwden 
we met zijn allen een gigantische kerststal met 
groen, zand, paden, de kerstgroep en alles wat 

daar maar bij hoort. Zo maakte ik van de kinderen 
een groep. Het ene moment zag je ze keihard re-
kenen en werken aan hun spelling en het andere 
moment werken aan hun grote project. Het ging 
me blijkbaar goed af. In dat jaar moest ik met die 
groep nog twee keer verhuizen binnen een nieuwe 
wijk. Een betere vuurdoop in leidinggeven kan ik 
me achteraf niet voorstellen. 

Terugkijkend nam ik de leiding, de verantwoor-
delijkheid en het lukte nog ook. Resultaten zijn 
belangrijk, want ze bevestigen je handelen en je 
zelfvertrouwen groeit. Ik groeide als leider, durfde 
meer en deed zoals ik dacht dat het moest. Door 
te vragen, te ervaren, me kwetsbaar op te stellen, 
fouten te durven maken en iets bewust of onbe-
wust te doen met alle op- en aanmerkingen, ben ik 
gegroeid als leider. Mijn echtgenote zorgde er wel 
voor dat ik niet naast mijn schoenen ging lopen. 
Ze legde al die afgelopen jaren haarfijn de vinger 
op de zere plek van de tekortkomingen.

Om te groeien en te leren van fouten is het ook 
belangrijk dat je ervaringen uitwisselt en anderen 
de ruimte durft te geven. Het antwoord is in ieder 
geval een sterk managementteam, met daarin 
verschillende capaciteiten. Distributed leadership, 
waarover onder andere Elma Harris schrijft, is een 
voedingsbron voor deze vorm van leiderschap. 
Uiteindelijk is het dan wel de eindverantwoor-
delijke leider, die alle bevindingen deelt met alle 
betrokkenen, een besluit neemt en daar verant-
woordelijkheid voor neemt. Dan moet je wel de 
impact van je besluiten kunnen doorzien;  daar 
is Fingerspitzengefühl voor nodig, dat leer je niet 
zomaar op een cursus. Het uitgangspunt van de 
leider moet in ieder geval zijn, dat leerkrachten 
zo betrokken zijn, dat ze constant met initiatie-
ven en voorstellen voor verbeteringen komen. Je 
moet als schoolleider daarom erg alert zijn op je 
basishouding van vertrouwen in de mensen. Zo 
zorg je ervoor dat je de goede krachten in het 
team ondersteunt en dat leerkrachten hun actieve 
grondhouding versterken. Ze gaan nog harder 
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werken en zo worden de positieve krachten in de 
school bevestigd.
Leiderschap is een hot item deze tijd. Zoals kinde-
ren duidelijkheid, kaders en normen en waarden 
vragen, zo vragen leerkrachten dat ook van hun 
leider. Hij of zij is een voorbeeld, een inspirator en 
straalt rust uit. Daarvoor hoef je geen superheld 
te zijn, maar is juist een kwetsbare opstelling van 
belang. Dat doe je door een menselijke leider te 
zijn, die steeds weer in mogelijkheden kan denken 
en niet in problemen, die optimistisch is en met 
humor en plezier met iedereen communiceert. De 
leider die werkelijk mensen helpt om problemen 
op te lossen en verantwoordelijkheid te delen, is 
de nieuwe leider, die scholen nodig hebben.

Als jij terugkijkt op 40 jaar veranderingen in 
onderwijs, vind je dan dat het onderwijs beter 
is geworden? En waar zouden we ons de ko-
mende 40 jaar op moeten richten?
Er is nu, in vergelijking met toen, veel meer kennis 
over allerlei zaken voorhanden. Ook middelen en 
gebouwen zijn natuurlijk steeds beter geworden 
en de beschikking over alle informatie is bijna on-
eindig. Maar is het nu allemaal beter, als we door 
systematisering, veel te veel toetsen en testen, 
selecteren en doorselecteren ook veel mensen 
ontwikkelen met een laag zelfbeeld en veel frus-
traties? Nee en dat willen we dan ook niet meer. 
In die zin vind ik onderwijs nu, ten opzichte van 
toen, veel te veel afhankelijk van het economisch 
denken, de getallen en het geld als doel met als 
verwachting dat je dan gelukkig bent.

Het onderwijs neemt haar maatschappelijke taak 
niet serieus genoeg, vooral als het gaat om de 
opvoedkundige kant. De kracht van de jonge 

mens, de voorbeelden die leraren geven en vooral 
de mens in de leerkracht, kan ons terug brengen 
op dat pad. Dan krijgt de leerkracht weer aan-
zien, niet op basis van macht, maar op basis van 
respect. Het is tijd voor een sterke herwaardering 
van het vak. Dat vraagt prachtige mensen als 
leerkracht, die ook hoog opgeleid zijn.

Ik herken veel van je verhaal in gesprekken die 
ik heb met leraren en leidinggevenden. Maar ik 
zie ook veel angst. Leraren zijn bang om het zo 
te gaan doen, omdat ze strenge kaders krijgen. 
Schoolleiders en bestuurders lijkt het soms 
aan moed te ontbreken ruimte te geven. Hoe 
zie jij dat?
Zo diep is blijkbaar de angst in de scholen door-
gedrongen, dat ze als zwak worden weggezet, 
ook al hebben ze een heel bewerkelijke bevolking. 
Ze worden de hoek ingedreven door de toetsen. 
Het constant vergelijken van scholen met elkaar 
is precies om dezelfde reden problematisch als 
het vergelijken van leerlingen. Leraren hebben 
daar dagelijks last van. En het kan anders, maar 
de vraag is dan vaak: mag het ook wel? Ja, er 
mag heel veel. En natuurlijk komt uiteindelijk ook 
de inspecteur met zijn lijstje, om alles te chec-
ken, maar ook bij de inspectie, vindt de discussie 
plaats over wat nu eigenlijk van belang is. Je hebt 
wel lef nodig, dat klopt. En om eerlijk te zijn, ik 
heb me er allemaal nooit iets van aangetrokken. 
Het levert je namelijk helemaal niets op om in die 
angst te blijven hangen. Het is dus aan leiders om 
moed te tonen. Daar waar bestuurders het inzicht 
hebben gekregen, daar voelen de mensen op de 
vloer de ruimte en dan gaan ze, want dan worden 
ze gesteund. Dat is het schakelpunt. ■
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Deze master-studie biedt leidinggevenden in het 
onderwijs verdieping om leerprocessen op alle niveaus 
van de schoolorganisatie duurzaam te verbeteren.

IK GA VERDER MET 
ONDERWIJS, U OOK?

De naadloze aansluiting bij 
de praktijk was voor mij 
een belangrijke reden om 
te kiezen voor de Master 
Integraal Leiderschap bij het 
Centrum voor Nascholing.

Wat ik in de opleiding leer, 
kan ik direct toepassen 
op mijn school. Daarnaast 
merk ik dat ik kritischer ben 
geworden en meer evidence 
based te werk ga.

CNA is verbonden aan NSO en richt zich exclusief op leiderschap en management in het onderwijs.

W W W . C N A - L E I D E R S C H A P S A C A D E M I E . N L

MASTER INTEGRAAL LEIDERSCHAP 
 NVAO-erkend



Als leidinggevende is het een uitdaging om 

zicht te krijgen op de eigen effectiviteit en op 

het werkklimaat dat heerst binnen de school. 

Feedback vanuit het team helpt om daar meer 

grip op te krijgen. 

Leiderschapsprogramma in 3 delen

■  De deelnemers verzamelen via online vragen­

lijsten feedback over hun eigen leiderschap en 

het werkklimaat binnen het team.

■  Tijdens een meerdaags programma wordt 

de feedback teruggekoppeld en in verband 

gebracht met de doelen en het succes van 

de organisatie. Daarna kunnen deelnemers 

doelgericht aan de slag met de ontwikkeling 

van hun leiderschap. 

■  Ongeveer een jaar later vindt een nieuwe 

meting plaats; de deelnemers onderzoeken 

in hoeverre zij hun beoogde doelen hebben 

bereikt.

Faciltators

De facilitators van BMC Advies begeleiden het 

gehele leerproces. Hierbij zorgt Hay Group 

voor online leiderschapsurveys. Daarnaast kan 

gebruik worden gemaakt van de e­learning 

modules van Hay Group. 

Al meer dan 10 jaar verzorgt BMC Advies, in 

samenwerking met Hay Group, hoogwaardige 

leiderschapsprogramma’s op maat om leider­

schapsontwikkeling binnen organisaties te 

ondersteunen. 

Hay Group en BMC Advies hebben inmiddels 

honderden schoolleiders met succes in hun 

ontwikkeling gefaciliteerd!

Wilt u meer informatie over het programma? Neem 

dan contact op met drs. Erika Krone, partner bij 

BMC Advies, via telefoonnummer (033) 496 52 00 

of per e­mail erikakrone@bmc.nl.

Erkenning:

­  Het programma is aangemeld voor accreditatie 

in het schoolleidersregister.

­  Deelnemers ontvangen na afloop een 

certificaat.

Leiderschapsontwikkeling
De kracht van feedback

www.bmcadvies.nl


