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REDACTIO

leder jaar ‘verversen’ scholen hun ‘klantenbestand’
- excuses voor deze lelijke begrippen - met soms
wel 25 procent: geslaagde leerlingen verlaten de
school, terwijl een nieuw cohort instroomt in het
eerste leerjaar. Dat proces vindt ieder schooljaar
plaats, dus wat dat betreft geen nieuws. Maar wat
is het effect van die forse verversing? U heeft do-
centen in de lerarenkamer of in de wandelgangen
vast wel eens verzuchtingen horen uiten over de
nieuwe leerlingen, die ten opzichte van leerlingen
in de voorgaande jaren zich anders gedragen, be-
paalde dingen niet of juist wel kunnen, enzovoorts.
Volgens de generatietheorie van Aart Bontekoning
- zie verderop in het magazinedeel - bestaat er een
verschil tussen opeenvolgende generaties in orga-
nisaties. Dat verschil zal niet plotseling ontstaan,
maar stukje bij beetje. leder nieuw cohort leer-
lingen zal dus net wat anders zijn dan het vorige
cohort en de vraag is dan: onderzoeken scholen
die verschillen om er vervolgens bewust mee om
te kunnen gaan? Op die manier zou het bij de tijd
brengen en houden van het onderwijs een minder
abrupt proces hoeven te zijn dan nu veelal het ge-
val is. Nu doen we heel lang ongeveer hetzelfde,
waarna een club van ‘wijze’, dus meestal al wat
oudere mensen gevraagd wordt een advies uit te
brengen, dat vervolgens zo radicaal afwijkt dat het
vooral veel negatieve energie opwekt. Maar zou
het niet veel beter zijn als we in staat zouden zijn
van jaar tot jaar ons onderwijs aan te passen? Ter
inspiratie openen we daarom het magazinedeel
met twee artikelen waarin het primair proces

centraal staat. Jan van Rossum en Ellen Reehorst
geven een indruk van Scrum@school, een speci-
fieke methode om onderwijs projectmatiger in te
richten; vervolgens pleiten de natuurkundeleraren
Kees Hooyman en Eke Rebergen in een bijdrage
van Gerritjan van Luin en Pieter Leenheer voor
‘ervaringsgericht onderwijs’ waarin de nadruk veel
minder ligt op het extern bepaalde ‘wat’, maar veel
meer wat er gebeurt in het klaslokaal.

Naast de jaarlijkse verversing van het leerlingen-
bestand, vindt er voortdurend verversing plaats
van medewerkers en leidinggevenden. Hoe we

er in ons land voor zorgen dat er kwantitatief en
kwalitatief voldoende nieuwe leraren zijn, staat
centraal in het focusdeel. Verversing van het
management komt aan de orde in het verslag van
het rondetafelgesprek dat Klaas Pit en Arie Olthof
hadden met zes jonge schoolleiders. In de eerste
twee jaargangen van DNM kwamen zij individueel
al aan het woord in de rubriek ‘Je bent jong en je
wordt schoolleider’. Nu ze samen aan het woord
komen, blijkt eens te meer hoe zeer zij anders zijn,
denken en doen dan vorige generaties school-
leiders; generaties waartoe wij als DNM-redactie
ook behoren. Ook wij zullen ons dus moeten
verversen. Een eerste stap is dat een van de jonge
schoolleiders - Jasmijn Kester - gaat bijdragen
aan de digitale DNM-nieuwsbrief. Ideeén, tips en
voorstellen voor andere stappen zijn welkom.

De redactie



Scrummen in de school
Jan van Rossum, Ellen Reehorst en Koen Vos................... 8
Scrum is een nieuwe methode om complexe projecten
sneller tot een beter einde te brengen. Met name in de
IT-sector, maar ook in het bank- en verzekeringswezen, de
communicatie- en marketingsector scrummen wereldwijd
bedrijven met succes. Ellen Reehorst en Jan van Rossum
ontwikkelden met Scrum@school een variant die in ver-
schillende onderwijssectoren wordt toegepast.

Meer meemaken in de klas

Pieter Leenheer en Gerritjan van Luin ...............c.cccccue... 15
Het onderscheid tussen het wat en het hoe van het onder-
wijs, destijds geintroduceerd door de commissie-Dijssel-
bloem, is inmiddels gemeengoed geworden. Recent kwam
het prominent terug in het eindadvies van het Platform
Onderwijs2032 (commissie-Schabel). Pieter Leenheer en
Gerritjan van Luin spraken met twee natuurkundeleraren
voor wie dat onderscheid helemaal niet zo voor de hand

ligt.

Een eigentijdse school met een vergrijzende
bemensing (deel 2)

Aart BoNteKOoNing .............cccccueeeeeeeeesiiiiiiaeeeeeeiiieeeaaeen 22
Opeenvolgende generaties in organisaties hebben de
potentiéle kracht om de cultuur bij de tijd te houden en zo
de overlevingskans van de organisatie te vergroten. In het
vorige nummer van DNM schetste Aart Bontekoning deze
essentie van het generatieperspectief op organisaties. In
dit artikel verkent hij waar per generatie de evolutionaire
kracht zit en wat iedere generatie kan doen om die kracht
beter te benutten.

Van oude bolwerken naar nieuwe netwerken

Klaas Pit en Arie OIROf............cooovieiiiiiieie e 30
In de afgelopen twee jaargangen van DNM gaven zeven
jonge schoolleiders hun visie op hun werk. Zij spraken over
hun weg naar het schoolleiderschap, de hindernissen die




ze daarbij tegenkwamen en over hun ambities. Ter af-
sluiting van deze serie portretten keken Klaas Pit en Arie
Olthof met hen tijdens een rondetafelgesprek terug op hun
eerste jaren als schoolleider.

De SchoolGyroscoop als hulpmiddel

Dries Oosterhof en Gerard Grommers...............cccceccue.... 34
Toon Hermans zei ooit in een van zijn onemanshows:
‘Dokter, als ik hier druk, heb ik daar zo’n pijn’. Hij verbeeld-
de daarmee de meerdimensionaliteit van verschijnselen

en vraagstukken. Dat geldt niet alleen voor het menselijk
lichaam, maar ook voor organisaties. Als er problemen zijn
op een bepaald gebied kan de aanleiding of de oorzaak op
een heel ander gebied liggen. Dries Oosterhof en Gerard
Grommers ontwikkelden met de Gyroscoop een instrument
waarmee je die complexiteit kunt begrijpen.

Relaties leggen en de kunst van balanceren

Pieter Veen, Tjerk Budding en Goos Minderman.............. 43
Aan de leergang Financieel leiderschap in het voortgezet
onderwijs hebben inmiddels meer dan 200 bestuurders en
schoolleiders deelgenomen. Een goed moment voor Pieter
Veen, Tjerk Budding en Goos Minderman om op basis
ervan de balans op te maken van de ‘financié€le’ issues die
in het voortgezet onderwijs spelen.
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Introductie. Het opleiden van leraren
Gerritian van Luin, Pieter Leenheer, Quinta Kools en
Marco SNOEK.........cccoeceeeeeeeeeeeeeeeeea e 56

Ruimte van en voor de leraar (in opleiding)

Gerritjan van LUIN .............ccceeveeeeesieeesieeeeiae e 60
De antwoorden op de vraag wat een goede leraar is, lopen
sterk uiteen. In dit openingshoofdstuk schetst Gerritjan van
Luin wat we in het kader van dit focusdeel over het opleiden
van leraren zien als een goede leraar. Aansluitend geeft hij
een essayistische schets van wat je zou kunnen verstaan
onder het handelingsvermogen van een goede leraar en hoe
een goede, ondersteunende organisatie eruit zou kunnen zien.

Vraagstukken en kernopgaven bij het opleiden van leraren
Marco Snoek, Quinta Kools en Amber Walraven; Gerda
Geerdink en Jeroen Onstenk...........c.cccoccveeeevcceeenscnncnns 66
Wat is nu eigenlijk een goede leraar? Hoe overbruggen we

de kloof tussen theorie en praktijk? Moet een startende leraar
meteen volledig inzetbaar zijn? In het eerste deel van dit
hoofdstuk gaan lerarenopleiders Marco Snoek, Quinta Kools
en Amber Walraven in op deze en andere vraagstukken die

in de discussie over het opleiden van leraren steevast terug-
keren. Een groep lectoren heeft zich vorig jaar gebogen over
de vraag hoe je aandacht voor het drievoudig perspectief van
kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming in de lerarenop-
leiding kunt vormgeven. Onder hen waren Gerda Geerdink en
Jeroen Onstenk. Zij pleiten in het tweede deel van dit hoofd-
stuk voor evenredige aandacht voor dit drievoudig perspectief
in de opleiding van leraren.

Wie ben jij als leraar? De ontwikkeling van de profes-
sionele identiteit van de leraar

Jeannette Geldens en letje Pauw.............c.cccc.cccueennni.. 80
Een goede leraar is een leraar die beschikt over een her-
kenbare persoonlijke en professionele identiteit: een leraar
met persoonlijk meesterschap. Acht pabo’s onderzoeken
op welke wijze studenten op de pabo begeleid kunnen
worden naar persoonlijk meesterschap. Jeanette Geldens
en letje Pauw geven hiervan in dit hoofdstuk een beeld.
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Startende leraren

Marco Snoek en Anja de Bruijn; Pieter Leenheer en

Gerritjan van Luin; Rita Schildwacht en Janine Mommers .. 86
De problematiek van startende leraren heeft de laatste tijd
veel aandacht gekregen. Schoolbesturen investeren (vaak
samen met lerarenopleidingen) in de ontwikkeling van
inductieprogramma’s die tot doel hebben startende leraren

te begeleiden en de overgang van opleiding naar werk zo
soepel mogelijk te maken. Marco Snoek en Anja de Bruijn
interviewden twee beginnende leraren basisonderwijs over
hun eerste ervaringen en de mate waarin ze zich daarbij
begeleid voelden. Pieter Leenheer en Gerritjan van Luin spra-
ken daarover met twee beginnende leraren in het voortgezet
onderwijs. Rita Schildwacht en Janine Mommers ten slotte
beschrijven de aanpak van twee lerarenopleidingen en vijftien
vo-scholen die samen werken om de professionaliteit van
beginnende leraren te vergroten, de uitval te verminderen en
een snellere ingroei in het beroep te realiseren.

Professionalisering van leraren en leraren-in-opleiding
Evelien van Geffen;, Uwe Krause; Tom van Eijck en
Edvanden Berg...........ccocovciiiiiiiiiiiiiiiiiie e 98
In dit hoofdstuk passeren verschillende manieren van
professionalisering van leraren-in-opleiding, leraren en op-
leiders de revue. Evelien van Geffen beschrijft de praktijk
van de professionaliseringsmethode Lesson Study. Uwe
Krause schetst de werking van een vakdidactisch netwerk.
Tom van Eijck en Ed van den Berg ten slotte geven een
voorbeeld van een professionele leergemeenschap van
studenten, leerkrachten en opleiders.

Epiloog: de rol van de schoolleider en bestuurders
Pieter LE@NNEEr ............cccoeeviieieeieieee e 106

Het overzicht van de aangehaalde literatuur staat op:
http://www.denieuwemeso.nl/nieuws/literatuurlijst-focusgedeelte-dnm-2016-02-het-opleiden-van-leraren




Jan van Rossum en Ellen Reehorst

Jan van Rossum en Ellen Reehorst zijn onderwijsontwerpers en programmaleiders van
Scrum@school. E-mail: info@janvanrossum.net, e.reehorst@inter.nl.net. Aan dit artikel
werkte ook Koen Vos mee, opleidingsmanager ROC Friese Poort.

E-mail: KVos@rocfriesepoort.nl.

Samen 21e-eeuws onderwijs maken

Scrummen in de school

Scrum is een nieuwe methode om complexe projecten sneller tot een beter einde te
brengen. Met name in de IT-sector, maar ook in het bank- en verzekeringswezen, de
communicatie- en marketingsector scrummen wereldwijd bedrijven met succes. El-
len Reehorst en Jan van Rossum ontwikkelden met Scrum@school een variant die
in verschillende onderwijssectoren wordt toegepast. Voor dit artikel interviewden

zij onder meer Koen Vos.

In onze snel ontwikkelende maatschappij zijn
methodieken nodig waarmee we goed op veran-
deringen kunnen inspelen. Dergelijke methodieken
worden agile-methodieken genoemd. Agile bete-
kent lenig of behendig. Scrum en Scrum@school
zijn hier voorbeelden van. Het zijn vormen van
projectmatig werken waarbij wendbaarheid voorop
staat. Tijdens het project verandert ‘de wereld’ en
door te scrummen probeer je veranderingen zo
goed mogelijk te faciliteren, zonder daarbij het pro-
jectresultaat uit het oog te verliezen. Dat resultaat
staat niet volledig vast, maar past zich gedurende
het project aan de veranderende omstandigheden
aan. Ten opzichte van een meer traditionele pro-
jectaanpak onderscheiden agile-methodieken zich
door veranderingen tijdens het project te omar-
men, in plaats van die te vermijden.

Hieronder gaan we nader in op een aantal karak-
teristieken van Scrum en Scrum@school. Daarna
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besteden we aandacht aan de effecten van
scrummen op een organisatie en aan opbrengsten
voor leerlingen, leraren en de schoolorganisatie.
We besluiten met een aantal overwegingen en
conclusies.

Eigenaarschap en een Kaizen Mindset

Bij Scrum worden teams samengesteld uit de ver-
schillende functiegroepen die samen aan een pro-
duct werken. Deze kleinschalige multifunctionele
teams zijn voor het gehele product verantwoorde-
lijk, waardoor er meer betrokkenheid ontstaat. Het
product is van het team en de teamleden voelen
zich eigenaar van het product en van de weg er
naar toe. Er wordt voortdurend gewerkt met korte
periodes (sprints) die een werkend product moeten
opleveren. Hierdoor is het mogelijk het nieuwe
product aan te passen aan veranderende omstan-
digheden en nieuwe ontwikkelingen, zonder dat
dit het eigenaarschap van de teamleden aantast.



‘Ik ontwikkelde Scrum toen ik zag dat onze
steeds complexere en snellere maatschappij
vraagt om een andere manier van werken.

In plaats van conventionele afdelingen met
managers, gaat scrum uit van hechte teams
die in korte sprints werken en zich steeds kun-
nen aanpassen aan veranderende omstandig-
heden. De resultaten zijn fenomenaal.” (Jeff
Sutherland, grondlegger van Scrum)

Op het einde van elke sprint wordt teruggekeken
op het product en op het proces. Dit systematisch
reflecteren heeft tot gevolg dat na iedere sprint
gemaakte fouten verbeterd kunnen worden, liefst
in kleine stapjes. Dit wordt binnen de scrumwereld
de Kaizen Mindset genoemd. Dit begrip komt uit
de Oosterse filosofie en betekent jezelf en je team
steeds een klein beetje verbeteren.

Scrum@school

Scrum@school verschilt van Scrum voor wat
betreft de samenstelling van de teams, want in

de klas zijn er geen verschillende functiegroepen,
maar wel leerlingen die van elkaar verschillen

in kwaliteiten. Binnen Scrum@school stellen wij
teams van leerlingen samen op basis van aanvul-
lende kwaliteiten. Het expliciete doel daarvan is
dat de teamleden van elkaars kwaliteiten leren en
hun eigen kwaliteiten daardoor verder ontwikkelen.
Samen moeten de leden zo goed mogelijk het
einddoel zien te halen, waarbij de teams verant-
woordelijk zijn voor hun werkwijze, planning en
taakverdeling. Dat zorgt voor eigenaarschap en
een gevoel van autonomie. Wederzijds vertrou-
wen is een belangrijke basis voor het succesvol
leren. Daarmee is Scrum@school meer dan een
methodiek om het samenwerken in groepen te
structureren. Niet alleen het samenwerken, maar
ook de persoonlijke ontwikkeling van het individu
binnen de groep is onderwerp van leren geworden.
Door systematisch te reflecteren verbetert ook het
leerproces in kleine stapjes. Dit opgeteld bij de ver-

worvenheden van het beter samenwerken en het
stimuleren van de persoonlijke ontwikkeling maakt
Scrum@school een methodiek waarin 21e-eeuwse
vaardigheden goed aan bod komen.

Systematiek

Scrum@school volgt de Scrumsystematiek: je
maakt een plan, je plant het, je werkt het uit, je
levert een werkend product op, je reflecteert op het
resultaat en op het proces en je verbetert het plan
(zie afbeelding 1). Scrum@school ziet er zo op het
eerste oog simpel uit, maar in de praktijk blijkt dat
niet direct zo te. Pas wanneer alle ceremonies en
instrumenten goed gebruikt worden, kan de poten-
tie van Scrum@school ten volle benut worden.
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Figuur 1. Scrum@school - sprints

Hoe werkt Scrum@school? Saskia Tuenter,
Dollard College Winschoten

Onderwijs dat gescrumd wordt, is qua inhoud
en werkvormen niet per definitie anders, wel
ziet de les er anders uit. Als docent kies je
bewust manieren om leerlingen actief indivi-
dueel en in groepen te laten leren. Bovendien
is er meer onderlinge interactie. Leerlingen
bepalen vooral wanneer en in welke volg-
orde ze bepaalde leeractiviteiten uitvoeren;
ervaren scrummers bepalen ook het hoe. Als
ik na een lokaalwisseling binnenkom, hebben
leerlingen hun scrumbord met taken al opge-
hangen. Ze houden een stand-up om samen
te overleggen wat er gedaan is, wat ze gaan
doen en waar ze problemen ervaren. Als
docent sta ik er bij en kijk ik ernaar, bij wijze
van spreken. Tijdens de les geef je klassikaal
of in groepjes uitleg, stel je vragen, help je

bij samenwerkingsproblemen, stuur je het
proces bij, bekijk je de scrumborden en geef
je er feedback op, enzovoorts.

Als docent bepaal ik de leerinhoud en de
-activiteiten, hoewel leerlingen daar steeds
meer ruimte in krijgen. Leerlingen stellen
meer vragen, worden actiever, ontwikkelen
nieuwe vaardigheden om samen te werken
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en te reflecteren. Ze leren dat leren, durven
ontwikkelen is. Een van mijn meest faalang-
stige leerlingen vond het eerst helemaal niks -
‘u moet mij vertellen wat ik moet leren’ - maar
na een half jaar kwam ze me vertellen dat

ze blij was dat we nog steeds scrumden bij
biologie. Ze ging met haar groep actief aan de
slag met hun groepspopplet, die de les erna
opgeleverd moest worden.

Scrumgroepen worden samengesteld op
basis van kwaliteiten - geen vriendjespolitiek
dus. Ze gaan aan de slag met de leeractivi-
teiten die weergegeven staan in een backlog,
verdeeld over sprints. ledere sprint bestaat uit
drie tot vijf lessen en wordt afgerond met een
release waarbij leerlingen iets moeten opleve-
ren dat door de docent bepaald is. Leerlingen
worden formatief getoetst op hun vorderin-
gen en geven zelf ook verbeterpunten aan.
Tijdens de retro die daarop volgt evalueren

en reflecteren leerlingen op het groepsproces
en hun eigen leerproces. Daarna start een
volgende sprint met nieuwe leeractiviteiten,
die ook weer leiden tot een release. Tijdens
de sprint knippen de leerlingen de leeractivi-
teiten op in taken die ze individueel of samen
doen en ze bespreken de tijd die ze er kwijt
voor zijn. Ook moeten ze goed bedenken
waar ze uitleg van de docent inplannen.
Kortom een dynamisch leerproces voor mij en
de leerlingen.

Het is moeilijk uit te leggen hoe de lessen
eruitzien en hoe er geleerd wordt. Er is helaas
ook nog niet veel onderzoek gedaan naar de
effectiviteit. Maar ik merk dat leerlingen zich
bewuster zijn van hun leerproces en dat ze el-
kaar aanspreken op het proces. Ook worden
er meer vragen gesteld. Natuurlijk zijn er leer-
lingen die dit minder prettig vinden, maar met
hen heb je gesprekken over waar het spaak
loopt en welke hulp ze nodig hebben.



Tijdens de introductie van Scrum@school of
tijdens een training, hebben docenten bijna altijd
‘aha-moment’: ‘Dit kunnen we toch ook gebrui-
ken om ons eigen werk te organiseren?’. Dat kan
zeker, in elk geval voor een deel van het werk.

In scholen waar leerlingen met Scrum@school
werken, zien we regelmatig docenten pogingen
doen om zelf ook te scrummen. In het bedrijfsleven
krijgen nieuwe scrumteams wekenlang begelei-
ding van een scrumcoach, maar in scholen is de
doe-het-zelf mentaliteit zo sterk, dat de neiging
bestaat gewoon zelf te starten. Omdat scrum een
wezenlijke verandering van de werkcultuur vraagt,
lukt dat alleen als het team in staat is om gedis-
ciplineerd de ceremonies uit te blijven voeren en
zichzelf telkens weer aan de haren uit het moeras
van ingesleten gewoonten te halen.

Scrum is uiterst effectief om complexe projecten
met veel onzekerheden aan te pakken. Het is min-
der bruikbaar voor terugkerende of routinematige
werkzaamheden. Daarvoor biedt de Lean-metho-
diek, zoals die bijvoorbeeld door de stichting Leer-
Kracht wordt toegepast, meer aanknopingspunten.

Scrum in de schoolorganisatie

De leidende gedachte bij lerend organise-
ren en veranderen is dat de paradoxen van
vandaag niet opgelost kunnen worden met
hiérarchisch denken, maar een nieuw per-
spectief vergen. Dit vraagt een balans tussen
cocreatie, respect voor vakmanschap en oog
voor samenhang, ontwikkeling en effectiviteit.
Dit vergt interne sturing, zelforganisatie en
samen leren en creéren. Een ontwikkelings-
en veranderingsproces is geen van bovenaf
uitgestippelde reis, maar een expeditie waar
iedereen op creatieve wijze mee mag denken,
praten en vooral handelen.’(Koen Vos, naar
aanleiding van Lerend organiseren en veran-
deren van André Wierdsma)

Een nieuw curriculum, een nieuw vakoverstijgend
project, een nieuwe lokaalinrichting, een nieuwe
introductieperiode, nieuw stagebeleid, alle soorten
ontwikkelprojecten gedijen bij scrum. Zo startte in
januari 2016 het ontwikkelteam opleidingskunde
van de Hogeschool Arnhem Nijmegen met het
ontwerpen van het propedeuseprogramma voor de
deeltijdopleiding. Ook hier is het ontwikkeltraject
opgedeeld in sprints, met per sprint een doel en
een gerichte oplevering. Aan het einde van iedere
sprint wordt systematisch teruggekeken naar de
kwaliteit van het opgeleverde programma en naar
hoe het team het gedaan heeft. Zo worden steeds
nieuwe verbeterpunten geformuleerd die in de vol-
gende sprint toegepast worden. Het ontwikkelteam
werkt op deze manier gestructureerd en gefocust
naar het nieuwe programma toe.

Scrum geeft teamleiders overzicht

Twee teamleiders van een school voor
voortgezet onderwijs volgden de Scrum@
school-training over het gebruik van scrum
met leerlingen. Hun leerlingen scrummen nu
onder meer hun profielwerkstuk. Een van

de teamleiders vertelt: ‘Zelf hebben we ook
veel voordeel van scrum. We zitten bij elkaar
op een kamer en gebruiken nu samen een
scrumbord. Elke week richten we dat opnieuw
in en zo hebben we veel meer overzicht over
ons eigen werk. Ook de afstemming tussen
onze afdelingen is een stuk beter geworden.’
De ander voegt toe: ‘Thuis scrum ik ook regel-
matig, eerst de voorbereiding van de vakantie
en nu de verbouwing van de badkamer.’

Opbrengsten

Scrum@school lijkt simpel toe te passen, maar
zeker in het begin is het voor veel leraren en
leerlingen een worsteling. Niet iedere leerling voelt
zich direct thuis in een groep, waarin ook nog hard
moet worden gewerkt. De ceremonies en instru-
menten van Scrum@school maken snel transpa-
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Leerlingen zijn over

het algemeen behoorlijk
enthousiast over het
werken met
Scrum@school

rant wie wat aan het doen is en of het geleverde
werk voldoet aan de eisen die opgesteld zijn door
de docent als Product Owner.

Goede begeleiding maakt de kans op succesvolle
implementatie van Scrum@school een stuk gro-
ter. Andere randvoorwaarden zijn een interdis-
ciplinaire teamsamenstelling, een betrokken en
bekwame Product Owner en Scrum Master en
wekelijkse momenten waarin de teamleden elkaar
kort maar live spreken. Op deze manier heeft
scrummen een grote potentie om ook binnen
onderwijsorganisaties het ontwikkelwerk doelge-
richter, flexibeler, beter en sneller te realiseren,
waardoor ook werkplezier, voldoening en trots
toenemen.

De transparantie van de methodiek is handig

voor de leraar. Snel wordt duidelijk waar een
leerlingenteam goed functioneert en goed aan het
leren is en waar niet. Vertrouwen dat de leerlin-
genteams het zelf kunnen en het gestelde ook
zullen bereiken, is zeker in het begin lastig. Maar
gaande wegmerken de meeste leraren dat de
leerlingenteams goed bezig zijn en goed aan het
leren zijn. Binnen Scrum@school professionalise-
ren docenten zich zeer snel. Elke sprint levert een
product op waarbij het geleerde op een creatieve
manier in een nieuwe situatie toegepast wordt. Dit
betekent dat leraren hun vak goed gaan overden-
ken en gaan omwerken in de richting van toepas-
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singsgericht onderwijs.

Leerlingen zijn over het algemeen behoorlijk
enthousiast over het werken met Scrum@school.
Zij mogen zelf bepalen hoe ze het werk doen,
wanneer ze het doen en in welke volgorde ze het
doen. Bovendien zijn ze in een groep gekozen
omdat ze iets kunnen, omdat ze bepaalde kwa-
liteiten hebben. Hierdoor willen ze dat ook laten
zien en anderen ermee helpen. Het is daarbij
hartverwarmend om te zien hoe duidelijk leer-
lingen binnen een team elkaar aanspreken als
taken niet of slecht uitgevoerd worden. Het willen
leren en de diepgang daarvan wekt ook vaak
verbazing. Studenten en leerlingen blijken dieper
op de stof in te gaan, harder te werken en betere
vragen te stellen.

Resultaten

Op dit moment (voorjaar 2016) werken ongeveer
30000 leerlingen en studenten met Scrum@
school in circa 75 instellingen voor voortgezet
onderwijs en middelbaar en hoger beroepson-
derwijs, alsmede binnen enkele universitaire
lerarenopleidingen. 700 leraren zijn getraind in de
methode. Na de training Scrum@school bevragen
we de deelnemende leraren naar de resultaten en
verworvenheden van Scrum@school in hun eigen
klassen op het gebied van eigenaarschap, plezier,
zelforganiserend vermogen en persoonlijke ontwik-
keling van de leerlingen. Over het algemeen komt
daar een zeer positief resultaat uit. Nader onder-
zoek is nodig om deze opbrengsten onderbouwen.
Uit een klein onderzoek onder 250 leerlingen van
het Ashram College bleek dat in vergelijking met
niet-scrummende klassen de cijfers van leerlingen
in scrummende klassen 10 tot 15% hoger liggen
(zie tabel op pagina 14). Meer wetenschappelijk on-
derzoek onder een groter aantal leerlingen is nodig
om definitieve conclusies te kunnen trekken over de
effectiviteit van werken met Scrum@school.

Terug- en vooruitblik
Scrum en Scrum@school zijn mooie methodie-
ken. Ze zien er gestructureerd en simpel uit, maar



Scrum@school alfabetisch

Burn Down Chart

Definition of Done
Definition of Fun

Heartbeat

Product Backlog

Product Owner

Punten Pokeren

Release Planning

Retro(spective)

Review

Scrumbord

Scrum Master

Sprint

Sprint Backlog

Stand-up

Team

Teamvorming

Grafiek met horizontaal de tijd en verticaal het aantal in de Sprint weg te
werken punten, die laat zien of het Team volgens planning werkt.

Kwaliteitseisen die voor elke oplevering gelden (wanneer is het werk klaar?)
Eisen aan de manier van werken om plezier in het leren te houden.

Vaste ritmes die houvast geven (elke les start met Stand-up, elke Sprint heeft
zelfde lengte en zelfde volgorde van Ceremonies).

Geprioriteerde lijst leeractiviteiten, die het team gaat uitvoeren (grof of fijn).

Degene die bepaalt WAT de leerlingen tijdens het project gaan leren en
opleveren.

Spel waarin het Team elke taak van de Sprint Backlog een relatieve zwaarte
toekent.

Planning van het hele project op basis van Product Backlog en het aantal
Sprints.

Terugblik op HOE het team gewerkt heeft: wat ging goed, wat kan beter, wat
is het actiepunt voor de volgende Sprint.

Na elke oplevering krijgt het team feedback op het geleverde werk. Hoe is de
kwaliteit van WAT we opgeleverd hebben? WAT hebben we eigenlijk geleerd?

Groot planbord, waarop een team met post-itjes de werkzaamheden en vor-
deringen bijhoudt.

Een leerling gekozen door het team die ervoor zorgt dat het team de
Scrum@school Ceremonies goed uitvoert en het Scrumbord bijhoudt.

Vaste korte periode (vaak 4-8 lessen) die start met Sprintplanning en eindigt
met oplevering, Review en Retro.

Geprioriteerde lijst met leeractiviteiten, die het team tijdens de Sprint gaat
uitvoeren. De leeractiviteiten zijn klein (gesplitst) en gepokerd.

Korte Ceremonie (max. 5 min.) waarmee elke les start. Het team staat actief
rond het Scrumbord. De Scrum Master stelt elk teamlid drie vragen: Wat heb
je klaar voor het team? Wat ga je nu doen voor het team? Zijn er problemen?

Vier leerlingen met aanvullende kwaliteiten, die samen een team vormen.

Ceremonie om teams te vormen op basis van aanvullende kwaliteiten.
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Gemiddeld cijfer klassen

zonder Scrum@school

Gemiddeld cijfer klassen met Scrum@
school

m Scheikunde 5,3
m Scheikunde 6,0
m Scheikunde 5,5
m Scheikunde 6,2
m Natuurkunde 5,7
m Natuurkunde 5,8

het blijkt moeilijk ze meteen goed toe te passen.
Intensieve trainingen blijken nodig te zijn om leraren
voldoende handvatten te geven om Scrum@school
in de klas toe te passen. Om in de schoolorgani-
satie organisatieprocessen te versnellen en de
kwaliteit daarvan te verbeteren, wordt scrum nog
maar weinig gebruikt, maar wat het wel gebeurt,
zijn de opbrengsten bemoedigend. Scrum@

school stimuleert de teamontwikkeling, laat leraren
met elkaar over onderwijs praten en maakt hen

tot betere leraren. Op basis van onze ervaringen
denken we dat Scrum@school een mooie kans is
voor schoolorganisaties om sneller, kwalitatief beter
en efficiénter te gaan werken en het lerarenteam te
professionaliseren.

In het primaire proces zijn de resultaten zeer ver-
rassend. De kleine groep leerlingen die weerstand
tegen deze methodiek heeft, voeren hier grofweg
drie redenen voor aan: zij moeten in hun ogen veel
te hard werken; het wordt direct duidelijk als ze niets
uitvoeren; sommige leerlingen zijn vooral in het
begin onwennig in het werken in een groep waar
ze op basis van hun kwaliteiten deel van uitmaken.
Het spreekt voor zich dat de eerste twee redenen
argumenten zijn om Scrum@school juist wel toe te
passen en vooral door te zetten bij weerstand. De
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6,9
6,9
6,5
7,0
7,0
7,5

derde reden is een plausibel probleem, dat door
gerichte coaching en begeleiding van de leraar snel
te verhelpen is.

Om de methodiek goed toe te passen, moet je als
leraar je leerlingen vertrouwen en kunnen losla-
ten, zeker als het gaat om het ‘hoe’, hun eigen
leerproces. Helaas kan en wil niet elke leraar dat.
Maar zou het niet mooi zijn als voor iedereen in
het onderwijs zou gelden: de leraar stelt het ‘wat’
vast en is verantwoordelijk voor de inhoud en de
leerlingenteams bepalen welke weg zij daarbij
volgen. Op die manier worden leerlingen eigenaar
van hun eigen leerproces - dat is toch wat we in
het Nederlandse onderwijs willen? B

Literatuur

+  Sutherland, J. (2015). Scrum; twee maal zo-
veel doen in de helft van de tijd. Groningen:
Maven Pub.

+ Boer, P. de e.a. (2015). Scrum in actie. Am-
sterdam: Business Contact.

. Franken, M. (2013). Scrum voor Dummies.
Amsterdam: Pearson.

+ Solingen, R. van & E. Rustenburg (2012).
De kracht van Scrum; Amsterdam: Pearson.

*  Website: www.scrumatschool.nl



Pieter Leenheer

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

Gerritjan van Luin

Gerritjan van Luin was tot 1 augustus jl. algemeen directeur/bestuurder van het Trinitas
College in Heerhugowaard. Hij is nu zelfstandig coach, interim-manager en adviseur en
redacteur van De Nieuwe Meso. E-mail: gvluin@gmail.com.

De verhouding tussen het ‘hoe’ en het ‘wat’

In het onderwijs

Meer meemaken

INn de klas

Het onderscheid tussen het wat en het hoe van het onderwijs, destijds geintrodu-
ceerd door de commissie-Dijsselbloem, is inmiddels gemeengoed geworden. Re-
cent kwam het prominent terug in het eindadvies van het Platform Onderwijs2032
(commissie-Schabel). Pieter Leenheer en Gerritjan van Luin spraken met twee

natuurkundeleraren voor wie dat onderscheid helemaal niet zo voor de hand ligt.

Het Platform Onderwijs2032 pleit in zijn eindadvies
voor een vaste basis van kennis en vaardigheden,
vast te leggen in een kerncurriculum. Die basis zou
zich moeten beperken tot ‘dat wat alle leerlingen ten
minste nodig hebben voor vervolgonderwijs en om in
de maatschappij te kunnen functioneren’ (rapport, p.
8). Het kerncurriculum is te beschouwen als het ‘wat’
van het leren, dat wat in de klas gebeurt als het ‘hoe’.
Over de verhouding tussen het ‘wat’ en het hoe’ spe-
cifiek in het natuurkundeonderwijs, spraken we met
twee natuurkundeleraren, Eke Rebergen en Kees
Hooyman, die die scheiding problematiseren. Zij wil-
len dat de focus meer komt te liggen op wat leerlingen
meemaken in de les en veel minder op het wat.

Leerreizen en een hernieuwd curriculum
De personeelskamer van het St. Bonifatiuscollege
in Utrecht is aan het eind van de middag een oase
van rust. Aan twee tafeltjes praten een paar lera-
ren na over de dag. Aan een derde tafeltje praten
wij met een van de docenten natuurkunde van de
school, Kees Hooyman en met Eke Rebergen,
eerder op een andere school eveneens docent
natuurkunde en momenteel werkzaam in het hoger
beroepsonderwijs. Aanleiding voor het gesprek
was een intrigerende tekst die Eke Rebergen een
tijdje terug naar De Nieuwe Meso had gestuurd
onder de titel ‘Leerreizen en een hernieuwd cur-
riculum’. Daarin vergeleek hij leren met reizen. ‘Het
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curriculum’, schreef hij, ‘wordt op dit moment be-
paald met eindtermen en leerdoelen, wat in termen
van de reis niet meer is dan een te bereiken eind-
punt en wat tussentijdse bezienswaardigheden. Als
de gemiddelde docent hiermee een leerroute moet
uitstippelen, dan ben ik niet verbaasd dat er vaak
in het klaslokaal voor gekozen wordt om in een
gezamenlijke denkbeeldige toerbus (de bekende
bus-opstelling) een uitgestippelde route vervolgens
vooral ook vlot en efficiént af te leggen. Het gaat er
dan eigenlijk vooral om dat je binnen de bestaande
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openingstijden en reismogelijkheden de juiste be-
zienswaardigheden weet te bereiken. Maar zou het
eigenlijk niet zo moeten zijn dat de reisbestemming
veel minder belangrijk is dan de reiservaringen

van de leerlingen? Zouden we in ons onderwijs

nu eens een keer niet moeten uitgaan van ‘wat’

de leerling moet leren zoals dat aan de hand van
kerndoelen en eindtermen geformuleerd is, maar
juist het ‘hoe’ centraal moeten stellen? Zou het
curriculum in plaats van de leerinhouden, dan

niet verschillende typen leren, beschrijvingen van



leerervaringen moeten bevatten?’ Een verras-
sende Kijk. Het leek ons een goed idee om die
eens samen met een andere natuurkundeleraar te
verkennen.

Meemaken van onderwijs

Eke trapt af: ‘Eigenlijk word ik steeds kritischer
over pleidooien voor de waartoe-vraag die onder
meer in het voetspoor van Biesta gesteld worden.
Waarom wordt zo’n nadruk gelegd op onderwijs
als een middel om doelen te bereiken die buiten
het onderwijs liggen? Misschien is wat in de klas
gebeurt, wel het belangrijkste in het onderwijs, en
staat het hoe hoger in hiérarchie dan het waartoe
of het wat’. Kees vult aan: ‘Wij zijn met een nieuwe
aanpak gestart, omdat we merkten dat leerlingen
in 4-havo slechter scoorden op de toets die ze

een jaar eerder ook hadden gemaakt. Kennelijk,
zo concludeerden we, leren leerlingen vooral

voor de toets en hebben ze nauwelijks een idee
over de natuurkunde die erin getoetst wordt. In
onze nieuwe methode gaat het in eerste instantie
vooral over de vraag, wat gebeurt hier natuurkun-
dig eigenlijk? Pas als dat beeld duidelijk is komt
het wat-ze-voor-de-toets-moeten-weten aan bod.
Over vijf jaar zouden de leerlingen toch nog steeds
moeten weten waar het bij elektriciteit om draait?
Als onze lessen hierover betekenisvolle ervaringen
voor leerlingen zijn, wordt die elektriciteitservaring
iets van henzelf.’

Te veel docenten, zo stellen beiden, volgen al te
trouw wat het leerboek voorschrijft. Misschien uit
gemakzucht, misschien uit onervarenheid en wel-
licht ook doordat tijd om je in het ‘hoe’ te verdiepen
ontbreekt. Hoe dan ook, Kees en Eke zijn het
erover eens dat het te weinig kritisch volgen van
het leerboek een groot risico in zich bergt voor
een verkeerde, want op toetsresultaat gerichte
leerattitude van leerlingen. Onderwijzen is volgens
beiden geen lesstofdoorloopactiviteit, maar samen
met leerlingen lessituaties tot stand brengen
waarbij het draait om de ervaring van de leerling,
het meemaken van - in het geval van Eke en Kees
- natuurkunde.

Over de vraag hoe je als leraar het hoe van het
leren invult, verschillen ze wel van mening. ‘Ik vind
dat je als leraar nagedacht moet hebben over wat
jij belangrijk voor je leerlingen vindt’, zegt Kees.
‘Dat is een van de aspecten van je vakmanschap
als leraar. Wat moeten ze nu eigenlijk allemaal

van elektriciteit weten? Daar hebben we het met
de vakcollega’s over en op basis hiervan maken
we de lessen zo dat leerlingen ervaringen opdoen
waarbij ze dat belangrijke kunnen leren. Daarbij
draait het steeds om de relevantie van hier en nu
van die les: wat gebeurt er? Daar gaat het gesprek
met leerlingen over. Ervaringen zijn ongelofelijk
belangrijk om wat erna komt aan kennis, bij elkaar
te houden, bij elkaar te brengen.’

Ook Eke benadrukt het belang van de leerervaring,
maar gaat daarin nog een stap verder. ‘Als ik het
begrip kracht zou willen behandelen door leerlin-
gen te vertellen dat kracht een vector is, zodat ze
uiteindelijk een krachtenberekening kunnen ma-
ken, dan bevind ik mij in een ingebakken natuur-
kundig begrippenveld. Ik laat hen liever meemaken
hoe kracht werkt. Laat hen eens een vliegtuigje
bouwen. Misschien komt er bij het bouwen, naden-
ken, uitrekenen en vergelijken ook een krachten-
berekening aan te pas. Maar misschien ook niet.
Niet erg, want de leerlingen hebben intussen wel
meegemaakt wat er bij vliegen komt kijken. Laten
we vooral niet het meemaken te veel sturen en
formaliseren.” Maar zouden leerlingen (uiteindelijk)
niet ook een krachtenberekening moeten kunnen
maken? Daar is Eke wel duidelijk over. ‘Natuurlijk,
want leerlingen moeten ook het examen kunnen
halen. En die berekening komt heus wel aan de
orde, maar het kunnen maken ervan zou geen
uitgangspunt voor de les moeten zijn.’

Pedagogische dimensie

Kees en Eke brengen een perspectief naar voren
dat Eke onlangs in een recensie van Dolf van den
Bergs Herstel van de pedagogische dimensie (Van
den Berg, 2015) als volgt onder woorden bracht.
‘Veel van wat in scholen gebeurt, is gericht op het
inzetten of toepassen van gebruikswaarde van
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dingen (een sommetje kunnen maken om je geld
te kunnen tellen, een taal leren om iets duidelijk
te kunnen maken, enz.), wat een specifieke en
sterk beperkte/beperkende manier van begrijpen
of in contact staan is met de wereld om ons heen’
(Rebergen, 2016). De leraar is zo geredeneerd
niet alleen een vakdeskundige en een didacticus
die het ‘meemaken’ laat gebeuren, maar ook een
pedagoog die in het hier en nu van de les ruimte
biedt voor de ontmoeting tussen leraar en leerling.
Een les is er dan niet alleen om iets te (laten) leren
voor later (in veel gevallen een proefwerk), maar
biedt een ervaring waarin leraar en leerling elkaar,
zoals Van den Berg dat uitdrukt, beschouwen als

Een leraar gelooft in
de leerling, motiveert
en moedigt hem aan,
getuigt van hoop en
heeft grote zorg voor
de leerling

subjecten die ertoe doen. Voor de leraar impliceert
dit, met een citaat uit Herstel van de pedagogische
dimensie: ‘Een leraar gelooft in de leerling, moti-
veert en moedigt hem aan, getuigt van hoop en
heeft grote zorg voor de leerling. Op deze manier
draagt hij bij aan gedegen onderwijs, waarbij min-
der sprake zal zijn van de ontwrichtende krachten
van de instrumentele rationaliteit.’

Tijd en de rol van de schoolleider

Terug naar ons gesprek. Wat is nodig om de leraar
die Eke en Kees voor ogen staat, zo goed mogelijk
tot zijn recht te laten komen? ‘Laten we het dan
als leraren met elkaar hebben over de dingen die
we echt belangrijk vinden’, stelt Kees. ‘Daar is tijd
voor nodig. En tijd is ook nodig om vervolgens zelf
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lessen te gaan maken. Laten leraren het vooral
met elkaar gaan hebben over wat er gebeurt in de
lessen. Daar hebben we het eigenlijk nooit over. In
sectievergaderingen gaat het vooral over prakti-
sche zaken.’ Bij het stimuleren en in tijd faciliteren
van deze ontmoetingen speelt de schoolleider naar
het oordeel van beiden een cruciale rol. Zonder
diens steun wordt het allemaal een stuk lastiger te
organiseren. Die steun omvat uiteraard ook de on-
derwijskundige kant: de schoolleider zou moeten
uitspreken dat ook hij het ‘meemaken’ in de lessen
belangrijk vindt. ‘En’, zegt Eke, ‘mocht het zo zijn
dat de belangen van een schoolleider en een
leraar niet helemaal parallel lopen, bijvoorbeeld als
de eerste vooral de focus legt het resultaat van het
onderwijs en de leraar vooral naar het vormgeven
van de lessen kijkt, laten ze daarover dan vooral
een professioneel gesprek voeren.’

Volgens Kees zijn leraren veel te weinig betrokken
bij het curriculum: ‘De macht van onderzoekers
die hun stokpaardjes kwijt willen, is veel te groot.
Met bijvoorbeeld als gevolg dat leerlingen volgend
jaar op het centraal examen over kwantumme-
chanica bevraagd worden, een onderwerp dat uit
de natuurkundestudie naar voren is gehaald. Laat
een landelijk groep van leraren en onderzoekers
zich samen over het wat en het hoe van het vak
buigen. Laat hen daarover voorstellen doen, laten
we dan ervaringen opdoen in de praktijk en met
die ervaringen bijstellingen doen in een proces van
continue vakontwikkeling.” Kees sluit daarmee aan
bij het pleidooi dat Rob Diephuis in een eerdere
aflevering van De Nieuwe Meso hield om op
schoolniveau met elkaar in gesprek te gaan over
wat leerlingen zouden moeten leren (Diephuis,
2015). Een landelijk curriculum zou hiertoe moeten
uitnodigen.

Vitae discimus

Waarom is het pleidooi van Eke Rebergen en Kees
Hooyman van belang? Tweeduizend jaar geleden
hekelde de Romeinse filosoof Seneca de leerhou-
ding van leerlingen die niet voor het leven leerden,
maar alleen deden wat hen opgedragen werd. De



uitdrukking van zijn afschuw, non vitae sed scholae
discimus, werd later in ‘omgekeerde’ vorm een
oproep: non scholae sed vitae discimus, oftewel,
we leren niet voor de school maar voor het leven.
In het eindrapport van het Platform Onderwijs2032
krijgt deze oproep een eigentijdse verwoording:
‘Het is duidelijk dat er een nieuwe koers in het on-
derwijs nodig is om leerlingen die nu voor het eerst
naar school gaan de kennis en de vaardigheden
mee te geven die ze nodig hebben wanneer ze in
2032 aan hun volwassen en werkende leven be-
ginnen’. Natuurlijk is er niets mis mee om bij het in-
richten van het onderwijs een inschatting te maken
van wat de toekomst zou kunnen vragen. Maar
lopen we met al die gerichtheid op de toekomst
niet het risico dat het hier-en-nu uit beeld verdwijnt
en een onderschikt perspectief bij onderwijzen en
leren wordt?

Het pleidooi van Rebergen en Hooyman kun-

nen we begrijpen als een oproep aan leraren en
schoolleiders om werk te maken van het ‘mee-
maken’ van onderwijs. Nu is het vandaag de

dag knap lastig om dat ‘meemaken’ een plek te
geven: de exameneisen hebben iets dwingends
en versterken de behoefte om trouw te zijn aan de
methode; je hebt als leraar nogal wat vakinhoude-
lijke, -didactische en pedagogische bagage nodig
om elke les tot een betekenisvolle ervaring voor

al je leerlingen te maken; en dan moet je ook nog
de nodige maatschappelijke problemen in de les
aanpakken.

Toch is een goede balans tussen toekomst- en he-
dengerichtheid in het onderwijs nodig, tussen het
‘wat’ dat ook met het oog op die toekomst geleerd
zou moeten worden en het ‘hoe’ van de leererva-

ring nu. Een toekomst ontvouwt zich immers niet
zomaar nadat een aantal jaar toekomstgericht
onderwijs genoten is; we maken die toekomst
samen, vanaf nu. Daarbij zijn er voldoende aanwij-
zingen dat meemaken zorgt voor duurzamer leren,
voor steviger synapsen in de hersenen en voor
het ervaren en herinneren van een leergevoel dat
helpt om ook na schooltijd bewust te willen blijven
leren. Echt meemaken zou daarom ook wel eens
een belangrijke motivator kunnen zijn.

Dat balanceren kun je beschouwen als het bewe-
gen binnen een paradox: hoe scherper je in het
heden bent, des te gemakkelijker beweeg je je in
de toekomst. Daarom, vitae discimus, leren voor
het leven, van nu en de toekomst. B
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In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander of Edith Hooge kwesties van onderwijsbestuur en -beleid.
Beiden zijn als hoogleraren verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for Business and
Society van de Universiteit van Tilburg. www.tias.edu/governancelab.

Onderwijs als maatschappelijke strijd

Het slaat in als een bom. De onderwijswereld is net
goed op dreef met nadenken over onderwijsvernieu-
wing en het goed in positie brengen van leraren; er
zijn excellente scholen, er is een Lerarenagenda, er
wordt nagedacht over het curriculum van toekomst
via Platform 2032 en er wordt gezocht naar ruimte
voor nieuwe scholen. .. En dan is daar ineens de
onderwijsinspectie met breaking news: de kansenon-
gelijkheid in het onderwijs groeit.

De inspectie heeft uitgebreid onderzoek gedaan naar
gelijke kansen in het onderwijs. De resultaten wijzen
uit dat verschillen tussen leerlingen met lager en
hoger opgeleide ouders toenemen: “Vergelijken we
kinderen met dezelfde intelligentie, dan zien we dat
leerlingen met laagopgeleide ouders vaker door-
stromen naar een lager onderwijsniveau. Ze krijgen
lagere basisschooladviezen en deze worden minder
vaak bijgesteld op basis van de eindtoets. Ook in de
eerste drie jaar van het voortgezet onderwijs stromen
deze leerlingen vaker af. Bovendien gaan ze minder
vaak naar het hoger onderwijs dan in eerdere jaren’
(Onderwijsverslag 2014/2015).

In de media buitelt iedereen over elkaar heen om
zijn schrik en verontwaardiging kenbaar te maken.
De VO-raad stelt dat ongelijke kansen in strijd zijn
met fundamentele uitgangspunten van het onder-
wijs, Marike Stellinga kondigt in NRC Handelsblad
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‘alarmfase 4" aan en vindt dat ‘heel Den Haag op

zijn achterste benen zou moeten staan’. Studenten-
en jongerenorganisaties sturen een brandbrief aan
minister Bussemaker en dringen aan op maatregelen,
zoals terugdraaien van het leenstelsel en stoppen met
selectie aan de poort.

De afgelopen tien jaar is het onderwerp van gelijke
kansen stilletjes maar rigoureus van de onderwijs-
beleidsagenda verdwenen. Er leeft een dominant en
hardnekkig beeld van het Nederlandse onderwijs is
als “een hoogvlakte zonder pieken’. Hierdoor is de
beleidsaandacht vooral gericht op het ‘creéren van
pieken’: bevorderen van excellentie, faciliteren van
topscholen en -opleidingen en arrangementen voor
zeer begaafde leerlingen en studenten. Beleidsinitia-
tieven gericht op de talenten van kinderen van laag
opgeleide ouders om te zorgen dat zij het onderwijs
volgen dat ze daadwerkelijk aankunnen, of maatre-
gelen om segregatie in het onderwijs tegen te gaan,
of op- en doorstroom in het onderwijs te bevorderen,
waren het afgelopen decennium niet erg populair.
Door sociologisch onderzoek is bekend dat kinderen
voor hun (school)loopbaan vooral profiteren van

het opleidingsniveau van hun ouders: hoe lager

het opleidingsniveau van de ouders, hoe minder
kinderen over hulpbronnen kunnen beschikken die
nodig zijn voor een voorspoedige (onderwijs)carriere,



eleid

eschouwing

zoals kennis, financiéle middelen, sociaal netwerk en
cultureel kapitaal. Het zogenaamde Mattheus-effect
treedt veelvuldig op. Zo weten hoogopgeleide (en
dus mondige en bureaucratisch vaardige) ouders
vaker een medische indicatie te krijgen voor hun
kinderen en makkelijker gebruik te maken van on-
dersteuningsmiddelen passend onderwijs. Met name
hoogopgeleide ouders lukt het subsidies te krijgen
om eigen vernieuwende scholen op te richten. Ook op
de arbeidsmarkt en bij een leven lang leren werkt dit
Mattheus-effect door. Zo komen de middelen uit de
scholingsfondsen van werkgevers- en werknemers-
organisaties vooral bij midden- en hoogopgeleiden
terecht.

In ‘Mijn idee voor onderwijs’ (14 april, de Balie,
Amsterdam) vergelijkt hoofdinspecteur Arnold Jonk
het vraagstuk van gelijke kansen treffend met een
wedstrijd hordenlopen, waarbij sommige kinderen de
race moeten lopen met zandzakken aan hun voeten.
Om de kinderen gelijke kansen te geven, helpt het
weliswaar om ‘hen met de zandzakken” eerder te
laten starten (vergelijk dit met het nut van voor- en
vroegschoolse educatie), maar bij elke horde zullen
de kinderen opnieuw steun en tijd nodig hebben om
hem goed te kunnen nemen (vergelijk dit met de
hordes van overgang van primair naar voortgezet on-
derwijs, van op- en doorstroom binnen het voortgezet
onderwijs, van de overgang van mbo naar hbo en van
‘eerste generatie student’ zijn).

Dankzij de wake-up call van de onderwijsinspectie
breken onderwijsbeleidsmakers, -politici en -bestuur-
ders zich weer het hoofd over hoe via onderwijs de
Kloof te dichten tussen de kansen van kinderen van
hoog- en van laagopgeleide ouders. Maar de onlangs
overleden socioloog en onderwijskundige Jaap Dron-
kers nuanceerde het eenzijdige beeld van onderwijs
als sleutel naar gelijke kansen door steeds te wijzen op

hoe onderwijs werkt als een ‘tweesnijdend zwaard”:

‘enerzijds is het een middel tot sociale stijging van

begaafden uit alle bevolkingslagen [ ... ] anderzijds

genereert onderwijs juist nieuwe ongelijkheden en
kan het een middel zijn om bestaande maatschap-

pelijke ongelijkheden te handhaven’ (Dronkers, 2007,

p- 5). Al bijna tien jaar geleden deed hij de volgende

aanbevelingen om onderwijsongelijkheid succesvol te

verkleinen (Dronkers, 2007, p. 72):

*  investeren in vroege ontwikkeling van be-
kwaamheid;

*  evenwicht tussen buurt- en schoolsegregatie
door een combinatie van vrije schoolkeuze en
gemengde buurten;

¢ gelijkwaardige onderwijscondities op scholen;

*  gezamenlijk bestuur van scholen door leerkrach-
ten, ouders en maatschappijvertegenwoordigers;

*  centrale en openbare meting van eindresultaten
met op curriculum gebaseerd eindexamens,
maar geen procesbewaking door overheid;

*  de combinatie van beperkte differentiatie binnen
en tussen onderwijstypen en ruimharige moge-
lijkheden voor doorstroming;

*  geen kosteloos tertiair onderwijs, maar wel
ruimhartige en goedkope prestatiegebonden
leningen aan studenten. W

Edith Hooge

Literatuur

*  Dronkers, J. (2007). Ruggengraat van ongelijk-
heid. Beperkingen en mogelijkheden om ongelijke
onderwijskansen te veranderen. Amsterdam: Mets
& Schilt / Wiardi Beckman Stichting.

e http://www.onderwijsinspectie.nl/
nieuws/2016/04/ onderwijsinspectie-kansenon-
gelijkheid-groeit.html

De Nieuwe Meso | juni 2016 | nummer 2 21



22

Aart Bontekoning

Aart Bontekoning is organisatiepsycholoog, procesondersteuner en spreker op het gebied
van generaties in organisaties. In het boek ‘Nieuwe Generaties in vergrijzende organisaties’
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.

Verkenning vanuit een generatieperspectief

Een eigentijdse school
met een vergrijzende
bemensing (deel 2

Opeenvolgende generaties in organisaties hebben de potentiéle kracht om de cul-
tuur bij de tijd te houden en zo de overlevingskans van de organisatie te vergroten.
In het vorige nummer van DNM schetste Aart Bontekoning deze essentie van het
generatieperspectief op organisaties. In dit artikel verkent hij waar per generatie
de evolutionaire kracht zit en wat iedere generatie kan doen om die kracht beter te

benutten.

In de afgelopen 15 jaar heb ik generatie-onder-
zoek uitgevoerd in diverse branches, waaronder
het onderwijs. Ik heb onderzocht wat bij een
generatie de meeste werkenergie opwekt. Dit
noem ik de evolutionaire kracht van de generatie.
Ik heb ook gekeken wat vooral werkenergie weg-
neemt, Dan heb ik het over het effect van ver-
ouderde cultuurpatronen. De uitkomst verschilt
natuurlijk enigszins van organisatie tot organisa-
tie. De verkenning hieronder is gebaseerd op wat
ik in de afgelopen15 jaar gemiddeld vond.
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De protestgeneratie (1940-1955)

De leden van de protestgeneratie vormen onder-
tussen een nieuwe generatie vitale senioren in
de levensfase 60-75 jaar. Als junioren begon-
nen ze organisaties te democratiseren en het
poldermodel te bouwen, samenwerkend met
vakbonden. Als leiders waren ze vaak overtuigd
van het eigen gelijk, hielden ze van idealisti-
sche vergezichten en draagvlak creéren voor
hun ideeén. Als nieuwe generatie senioren lijkt
een toenemend deel een transformatie door te



maken. De meeste werkenergie krijgen deze

senioren van:

e actief blijven meedoen;

e benutten van opgebouwde werk- en le-
venservaring en die overdragen op de jonge
generatie Y,

e samenwerken met generatie Y;

e hervinden van de eigen passie;

e  eigen baas zijn over tijd en werk.

Maatschappelijk verantwoord handelen houdt
in dat we ervaren senioren die dat willen zo
lang mogelijk aan het werk houden. Maar daar
kunnen deze senioren zelf ook wat aan doen,
namelijk:

e Het beeld doorbreken dat senioren niet
veel meer willen en kunnen. Nogal wat
vitale senioren zitten gevangen in het 20e-
eeuwse beeld dat veel (HR)managers van

hen hebben: die willen niet zo veel meer,
zeker geen nieuwe dingen en opleidingen,
je moet ze wat ontzien. Dat beeld past niet
bij het toenemend deel dat juist actief mee
wil blijven doen. Ze voelen zich vaak tien tot
twintig jaar jonger dan ze zijn. Zo willen ze
ook worden behandeld , ze willen zelf kun-
nen kiezen of ze stoppen met werken of
niet, maar zoiets kun je als senior ook luid
en duidelijk zelf aangeven.

Verouderde patronen verversen. Als senior
kan je gevangen zitten in diep ingesleten,
verouderde patronen. Gelet op de reacties
van de jongste generatie, gaat het vaak
om vaag discussiéren, traag vergaderen,
denken de waarheid te kennen, vooral op
fouten letten en formeel en serieus over
het werk doen. Het verversen vergt een
bewustzijn van dit 'versuffende’ automa-
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tisme, maar lukt vooral door heel bewust te
doen wat bij jezelf de meeste werkenergie
opwekt. Dat vitaliseert en verbetert het
samenwerken met jongere generaties. Die
reageren niet op leeftijd, maar op vitaliteit.

e  Figentijds benutten van de rijke ervaring.
Veel senioren kennen hun wijsheid niet of
de betekenis ervan. ‘Dat moet een ander
maar zeggen', reageren ze dan wat onwen-
nig. Ze zijn gewend om te kijken naar wat
ze niet kunnen. Als we in gesprek met hen
via doorvragen dichtbij hun verborgen wijs-
heid kwamen, was dat direct te zien aan de
stijging van de alertheid bij de aanwezige
jongeren. Junioren hebben daar een an-
tenne voor en kunnen senioren helpen hun
wijsheid te ontdekken. Y-junioren bleken
vaak een verrassende klik te hebben met vi-
tale senioren van de protestgeneratie. ‘We
kunnen veel van elkaar leren’, (h)erkenden
ze. Daarnaast ervaren ze wederzijds in de
mix van frisse blikken en rijke ervaringsken-
nis een soort innovatieve potentie.

De verbindende generatie X (1955-1970)

De verbindende generatie X volgt de protestge-

neratie op in de leiderschapsfase (45-60 jaar) en

heeft nu de grootste invioed op de omringende

cultuur. Ze is bescheidener en realistischer. Als

grootste generatie, die langer blijft werken, zorgt

ze de komende decennia voor een flinke ver-

grijzingsgolf. Deze generatie krijgt in het werk

vooral energie van:

e  samen resultaten boeken en verschillen
constructief benutten;

e  gelijkwaardig, ‘gewoon’ samen doen en
verbinden;

e diverse perspectieven betrekken bij besluit-
vorming;

e realisme, kijken waar risico’s zitten, door-
gaan met wat goed gaat.

Veel professionals uit generatie X die de 50 jaar
zijn gepasseerd, hebben er last van dat ze al als
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oud wordt beschouwd, alsof ze minder waard

zouden zijn. Het wordt hoog tijd dat ze daar zelf

bescheiden en luid op reageren, met een ‘jullie
zijn blind; we zitten juist in de fase dat we onze
ervaring volop kunnen benutten’. Wat kan gene-
ratie X (nog meer) doen:

e \Verouderde leiderschapspatronen ver-
versen. Vaak vragen organisaties me hoe
ze aantrekkelijker kunnen worden voor
generatie Y. Als ik er dan kom, dan zie ik er
veel leden van generatie X, die gemiddeld
genomen ouders zijn van Y'ers. Mijn eerste
gedachte is dan dat de X'ers hun kinderen
misschien niet goed kennen, maar als ik
dat dan check blijken X'ers hun kinderen
juist heel goed te kennen. Ik vraag hen
dan die kennis toe te passen op de vraag
wat ze vooral wel en niet kunnen doen om
Y-junioren optimaal te ondersteunen in hun
ontwikkeling. De antwoorden zijn er snel.
De oorzaak van het niet aantrekkelijk zijn
voor Y'ers zit in een onverwachte hoek:
de X'ers verbreken onderweg naar het
werk zelf de verbinding met Y'ers. Thuis
zijn het eigentijdse topouders, zoals ook
blijkt uit Unicef-onderzoek. Op het werk
degenereert hun leiderschapsstijl naar de
vorige eeuw, naar hiérarchisch, formeel,
bureaucratisch en gesloten gedrag. Thuis
stimuleren en coachen ze hun kinderen
positief, gedragen ze zich gelijkwaardig,
bevorderen ze dat hun kinderen zelf beslis-
singen nemen en doen wat ze zelf zinvol
vinden. Dit eigentijdse leiderschap van thuis
zouden X'ers op het werk kunnen voortzet-
ten en versterken! Alle generaties hebben
dringend behoefte aan die stijl.

e Bescheidenheid als kracht. In de huidige
tijd, met de crises en de transformatie die
Nederland doormaakt, stijgt de behoefte
aan nieuw en zichtbaar leiderschap, ook in
het onderwijs. De grootste werkenergie-
verslinder bij alle generaties is meestal top-
down sturen en veranderen. Remt beschei-



denheid veel leiders om de ‘eigentijdse
stijl van thuis’ daadwerkelijk op het werk
te laten zien? Kan bescheidenheid ook als
kracht worden ingezet? Veel X-ers denken
van wel. [k weet het wel zeker, want dat
doen velen thuis al. De waardering van alle
generaties zal hoog zijn.

De gevoeligheid van kinderen voor verou-
derde leiderschapspatronen

Tijdens mijn recente onderzoek op 16 scho-
len voor primair onderwijs naar de jongste
generatie, bestond de bijvangst uit waarne-
mingen van de interactie tussen docenten en
kinderen. Op de enkele school waar docenten
leerlingen corrigeerden op een manier - wat
autoritair en bozig - die niet aansloot bij de
eigentijdse manier van opvoeden door de hui-
dige generatie ouders - bijvoorbeeld grenzen
juist niet autoritair aangeven - reageerden

de leerlingen wat stuurs en dwars. Het leek
hen weinig leermotivatie op te leveren. lets
vergelijkbaars vonden we bij videoanalyses
met studenten van de Johan Cruyff Academie
van trainingen van jonge topsporters, waarbij

we keken naar de effecten van het gedrag van

de oudere coaches op de trainingsprestaties.
Wanneer de trainersstijl nauwer aansloot bij
de eigentijdse opvoedingsstijl van de ouders
van de jonge topsporters - open, samen,
gelijkwaardig, interactief - waren de leermoti-
vatie en de trainingsprestaties zichtbaar beter.

Kortom, Nederlandse gezinnen lijken eigentijd-

ser dan Nederlandse organisaties.

De pragmatische generatie (1970-1985)
De pragmatische generatie betreedt nu de
mediorfase (30-45 jaar) en krijgt steeds meer
invloed op de werkomgeving. Eindelijk, want al
vanaf hun binnenkomst lopen velen tegen mu-
ren op. De leden van de pragmatische generatie
krijgen in het werk vooral energie van:

Als senior kan je
gevangen zitten

in diep ingesleten,
verouderde patronen

e het versnellen en concretiseren van beslui-
ten en vergaderen;

e over de grenzen van organisaties heen
delen van kennis via e-netwerken;

e al doende leren in uitdagend werk;

e interactief communiceren.

Deze generatie levert een flinke bijdrage aan de

ontwikkeling van onze kenniseconomie, via het

versnellen van het leren van en met elkaar in

organisatiegrenzen overstijgende kennisnetwer-

ken. Wat kan deze generatie doen:

e  Steun organiseren en doorpakken. Ook
in het onderwijs geven veel professionals
van de pragmatische generatie aan dat ze
tegen muren aanlopen. "Wij willen zaken
wel vernieuwen, maar de oudere collega’s
willen dat niet’, zeggen ze vaak. Een pijnlijk
misverstand! Waar ik hen met enkele
ervaren collega’s stimuleerde meetings en
projecten bewust op hun pragmatische,
werkenergie-opwekkende manier te doen,
lukte het verversen van de cultuur vlot. Het
vergt doorpakken en bewust volhouden.
Ze brachten de doorlooptijd van projecten
terug tot de helft en de uitkomsten waren
concreter. Ook oudere generaties vonden
dat een verademing. Zij vonden het juist
onbegrijpelijk dat mondige en goed opge-
leide pragmatici zich neerleggen bij hun
omgeving. Het actief organiseren van steun
kan deze generatie dus helpen. Bang om
tegen de stroom in te gaan? Moed kun je
ook organiseren.

e Bevrijden uit verouderde patronen. Door be-
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Maatschappelijk
verantwoord handelen
houdt In dat we ervaren
senioren die dat willen
z0 lang mogelijk aan
het werk houden

wust niet mee te gaan met wat werkener-
gie wegneemt, door klachten om te draaien
in wat wel wordt gewild en door met eigen
generatiegenoten vooral te doen wat wel
werkenergie opwekt, kunnen wegen naar
het ‘bevrijden’ uit verouderde patronen en
het alsnog verversen van de omringende
cultuur worden hervonden. Toestemming
voor het verversen wordt zelden vooraf
gegeven. Wanneer het verversen door de
oudere generaties ook als energieopwek-
kend wordt ervaren, volgt waardering, meer
achteraf dus.

De authentieke generatie Y (1985-2000)
De authentieke generatie Y volgt de pragmati-
sche generatie op in de juniorfase (15-30 jaar).
Nog nooit werd er zoveel geschreven en gepraat
over een jonge generatie, maar of dat helpt, is
de vraag. Met hen praten, hen directe invloed
geven op hun werk(omgeving) en hen actief
steunen helpt meer. Wanneer deze jongste en
kleinste generatie zich als derde op rij ‘ge-
dwongen voelt’ om zich ook aan te passen aan
verouderde trekken in de cultuur, zal dat leiden
tot vitaliteitsverlies bij alle generaties en verdere
veroudering van de organisatiecultuur. Dat wil
toch niemand.

Generatie Y krijgt in het werk vooral ener-

gie van:
® het creéren van een persoonlijke informele
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werksfeer, waarin ze zichzelf kunnen zijn;

e een open mind en de vrijheid om nieuwe
dingen direct uit te proberen;

e open, directe, informele communicatie,
positieve feedback en gelijkwaardigheid;

e het benutten van sociale media in het werk.

Wat Y kan doen:

e  Zichzelf blijven en uit verouderde patronen
wegblijven. Dat klinkt eenvoudig, maar is
het niet. De subtiele en onbewuste druk
vanuit de werkomgeving om mee te gaan
in bestaande verouderde routines kan sterk
zijn. Vraag vitale senioren met wie het klikt
en met wie je jouw passie deelt, om je te
steunen in het doen van wat bij jou veel
werkenergie opwekt.

e \ertrouwen hebben in eigen waarnemin-
gen. In 38 bedrijven, waaronder vier hoge-
scholen, hielpen we deze generatie bij het
maken van een videocultuurscan. Daarin zie
je ze een top 5 maken van wat werkenergie
wegneemt en wat werkenergie opwekt.
Ook de verouderde trekken in de cultuur
worden haarscherp benoemd. Zo'n scan
komt van binnenuit en is scherper, goed-
koper en efficiénter dan enig adviesbureau
kan leveren. Bij het zien van de video besef-
fen de oudere generaties dat gedateerde
patronen ook bij hen werkenergie wegne-
men. Ze hebben zich daar vaak bij neerge-
legd, ‘ach, zo gaat het hier nu eenmaal’,
maar zijn daar ook niet echt tevreden mee.
Die gelatenheid samen doorbreken en
actief wegen vinden voor het updaten, is
dan de kunst. ledere generatie heeft daarbij
haar eigen evolutionaire werk te doen en
kan de andere actief steunen.

Zomer 2014, een jonge ingenieur in een ver-
grijsd ingenieursbureau: ‘lk kreeg ineens zin
om buiten op het balkon te werken. Ik wilde



dat suffe, grijze kantoor even ontvluchten.
Buiten ben ik creatiever. |k pakte mijn laptop
en liep richting balkon. Er viel een soort ijzige
stilte om me heen, alsof iedereen zijn adem
inhield. |k vreesde dat een oudere collega zou
roepen ‘hee, wat ga jij doen?’. Dat gebeurde
niet, gelukkig. Ik besefte dat ik iets onge-
woons deed, maar besloot er rustig mee door
te gaan. Het was best eng, maar het werkte
wel verfrissend. Na enkele dagen volgden de
eerste collega’s voorzichtig mijn voorbeeld. ...
dat was wel cool.’

De bewuste generatie Z (2000-2015)
Deze nieuwe generatie kinderen zijn de
leerlingen die thans het voortgezet onderwijs
bevolken. Zij vormen de aankomende generatie
studenten. Het zijn over het algemeen kinderen
van de pragmatische generatie, ouders die alles
goed willen doen, heel bewust omgaan met
hun kinderen en hun opvoeding. Op 16 basis-
scholen verspreid over Nederland heb ik in 2012
en 2013 onderzoek gedaan naar generatie Z
(Bontekoning, 2014). Op basis daarvan kan ik
over kinderen uit generatie Z in vergelijking met
generatie Y zeggen dat deze kinderen:

®  nog bewuster zijn van zichzelf en hun om-
geving en van het groepsproces;

e opener zijn, alsof al hun zintuigen open-
staan; ze nemen breed, helder en snel
waar;

. nog directer en vrijer zijn, ze zeggen alles
en leggen niets op;

e vrij en gedisciplineerd zijn en zowel intuitief
als rationeel;

e gewend zijn aan samenwerken in groepen;

e alvroeg deel uitmaken van sociale netwer-
ken;

e  een nog kortere spanningsboog hebben,
maar ze leren van hun ouders ook door te
zetten als het even niet meezit;

®  nog beter op de hoogte zijn van de moge-

lijkheden en voor- en nadelen van sociale
media; hun ouders groeiden al op met
computers.

Opvallend resultaat: meisjes namen in 95 % van
de opdrachten de leiding en waren gemiddeld
energieker dan de jongens.

Kennis over generatie Z is vrijwel altijd aanwezig
binnen de scholen, namelijk hun pragmatische
ouders die docent zijn: die kennen het onderwijs
van binnenuit en kunnen goed beargumenteerd
aangeven hoe het huidige onderwijs kan worden
afgestemd op deze nieuwe generatie leerlingen.

Samen doen

Verouderde routines kunnen ongewild en
onbewust flink doorwoekeren en verlies aan
werkenergie en vitaliteit teweegbrengen. Vooral
diep ingesleten, verouderde patronen zijn lastig
te verversen. Dat vergt een meerzijdige aanpak.
Het vergt inspanningen, concrete acties en de
jeugdigheid van alle generaties tegelijkertijd,
van de oudste tot de jongste. De potentie is er
volop. Met actieve steun van elkaar en van ei-
gentijds leiderschap moet dat kunnen lukken. Er
is genoeg over gesproken. Het wordt hoog tijd
om het daadwerkelijk te doen. ledereen heeft
belang bij eigentijdse organisaties. B
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Verbindend communiceren

Een vriendin heeft een broer die topman is bij een
groot Duits bedrijf. Ze mocht met hem mee naar een
diner met captains of industry. Angela Merkel was er
ook. Tijdens de avond zocht ze voortdurend andere
gesprekspartners op en stelde hen geinteresseerd
vragen. Op geen enkel moment was ze zelf dominant
aan het woord, ze was alleen aan het luisteren en
doorvragen.

Een schoolleider die ik al jaren ken heeft tijdens zijn
carriere geleerd om goed te luisteren. Als hij eenmaal
begrijpt wat de ander beweert, komt hij met zijn eigen
standpunt. Hijj is sterk in analyseren en discussiéren
en met alle praktijkkennis die hij in de loop der jaren
heeft opgebouwd, breng je hem niet gemakkelijk uit
zijn evenwicht. Hij heeft een duidelijke visie, kan die
goed verwoorden en je moet van goede huize komen
om er zwakke elementen in te ontdekken. Zijn manier
van luisteren lijkt wel op ‘“tegenluisteren’”: uit iemands
verhaal de zwakke elementen halen, waarop je vervol-
gens kunt corrigeren. Dat geeft bij de ander niet altijd
een prettig gevoel. Je zou psychologiserend kunnen
zeggen dat iemand zich miskend voelt, zich afgeval-
len en bekritiseerd voelt, geen verbinding ervaart.

De Roos van Leary leert ons dat er dan twee reacties
mogelijk zijn: opgeven en wegduiken of verzet plegen.
Deze schoolleider lukt het nog onvoldoende om
vanuit samen-gedrag te opereren, te communiceren
vanuit verbinding. Hoe kan deze schoolleider meer

in verbinding blijven? In de eerste plaats is er iets te
leren van Angela Merkel: doorvragen. Dat kunnen
open vragen zijn, puur belangstellend. Daarbij moet
je bereid zijn je eigen referentiekader los te laten en je
werkelijk in de ander te verplaatsen. Door samen te
vatten maak je duidelijk dat je hebt verstaan wat de
ander zei. Je kunt ook gerichte vragen stellen, vragen
die iets blootleggen en misschien tot een conclusie
leiden. Edgar Schein spreekt van ‘humble inquiry’:
bescheiden onderzoeken door geinteresseerd te bevra-

gen, zonder zelf het antwoord al klaar te hebben.In de
tweede plaats kan veel bereikt worden door gewoon
te vragen of iemand iets voor je wil doen. Mensen zijn
vaak blij als ze voor de ander iets kunnen betekenen.
Ook dat creéert verbinding. Een derde element in de
verbinding is je kwetsbaar opstellen. Het is een biolo-
gisch gegeven dat iemand die macho doet, het risico
loopt om gereserveerdheid of zelfs vijandschap tegen
te komen. Kwetsbaarheid creéert juist verbinding: wie
zich kwetsbaar opstelt, is geen bedreiging. De ander
zal zelfs de neiging hebben je te willen helpen. Niet
zielig doen, dat heeft geen zin. Wel je eigen beperkin-
gen onder ogen zien, dat is menselijk.

De schoolleider die ik hierboven beschreef wilde in
een proces niet-dominant mee draaien. Hij besloot
alleen te luisteren en te zwijgen. In die rol voelden

de deelnemers echter geen enkele verbinding: hij zat
als een sfinx te kijken en te luisteren. ‘Dus nu was het
weer niet goed” zei hij me na afloop. ‘Klopt’ zei ik, ‘je
moet laten merken dat je écht luistert door geinteres-
seerde vragen te stellen. Anders denken ze dat je
zwijgend zit te oordelen.

Verbindend communiceren is zo oud als de Roos van
Leary en de weg naar Rome. Het blijft fascinerend dat
de halve wereld in brand staat, omdat we deze vaar-
digheid onvoldoende ontwikkeld hebben. Maar laten
we eerst maar eens bij onszelf beginnen. ll

Leestips

*  Edgar H. Schein (2013). Humble Inquiry. The
Gentle Art of Asking instead of Telling. San
Francisco: Berret-Koehler Publishers.

*  Rijk Binnekamp (2014). Vijf aandachtspunten
voor verbindende communicatie. Zie: https:/ /
www.managementsite.nl/hoe-werkt-verbin-
dende-communicatie.
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Rondetafelgesprek met jonge schoolleiders

Van oude bolwerken
naar nieuwe netwerken

In de afgelopen twee jaargangen van DNM gaven zeven jonge schoolleiders hun vi-
sie op hun werk. Zij spraken over hun weg naar het schoolleiderschap, de hindernis-
sen die ze daarbij tegenkwamen en over hun ambities. Ter afsluiting van deze serie
portretten keken Klaas Pit en Arie Olthof met hen tijdens een rondetafelgesprek terug

op hun eerste jaren als schoolleider.

Aart Bontekoning was ook bij het rondetafelge-
sprek. Hij houdt zich sinds 2000 bezig met de be-
tekenis van de verschillende generaties voor de
vitaliteit van organisaties. Volgens Bontekoning
zorgen jonge generaties voor nieuwe impulsen
en energie en dat is nodig voor de vitaliteit van
organisaties. In de periode vanaf 1945 tot nu on-
derscheidt hij vijf opeenvolgende generaties (zie
elders in deze DNM). De geportretteerde jonge
schoolleiders behoren tot de derde generatie,
door Bontekoning aangeduid als de pragmatische
generatie (geboren tussen 1970 en 1985). Deze
generatie krijgt op dit moment een steeds grotere
invloed binnen organisaties, nadat ze jaren
achtereen niet echt tot hun recht kwamen door
de macht van de twee voorgaande generaties,
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of wellicht beter: door de vaste patronen die door
deze beide generaties zijn gecreéerd en in stand
werden gehouden. Veel ruimte voor de pragmati-
sche generatie om nieuwe wegen in te slaan was
er daardoor niet.

Volgens Bontekoning krijgen de leden van de

pragmatische generatie in het werk vooral ener-

gie van:

. het versnellen en concretiseren van beslui-
ten en vergaderen;

»  over de grenzen van organisaties heen
delen van kennis via e-netwerken;

» aldoende leren in uitdagend werk;

* interactief communiceren.



Hiermee staat de pragmatische generatie dichter
bij de volgende (authentieke) generatie dan bij de
twee voorgaande generaties.

In het rondetafelgesprek met de jonge school-
leiders hebben de onderwijsontwikkeling en
schoolleiderschap de meeste aandacht gekre-
gen, net als in de eerdere portretten. In dit artikel
doen we verslag van dit gesprek en verbinden
we de opvattingen van de schoolleiders met de
generatietheorie van Bontekoning.

De stip op de horizon... slaat dood wat er
aan moois voorbijkomt

Volgens de jonge schoolleiders is het huidige
onderwijs te veel van vroeger: opgedeeld en
ondergebracht in gesloten hokjes heeft alles zijn
vaste plaats, met het schoolplan, de inspectie,
het taakbeleid, LB, LC en LD en ga zo maar
door. Alles staat op zich en er is nauwelijks enige
onderlinge verbinding: ‘Zelfs de docenten moeten
in hokjes passen: past iemand niet, dan krijgt hij
een coach zodat hij wel weer past. En zo zijn we
voortdurend aan het trutten in het onderwijs.” Dit
getrut, aldus een van de jonge schoolleiders, kan
eindeloos duren. Van echt doorpakken is vaak
geen sprake. Een ander schoolleider noemt het
schoolplan als voorbeeld: wat heb je aan een
zo'n uitgebreid plan, mooi geschreven door een
extern bureau? Waarom schrijf je zo’'n plan terwijl
je zo goed als zeker weet dat niemand er naar
omkijkt? Omdat het moet van de inspectie? Bo-
vendien is het maar zeer de vraag of je vandaag
de dag nog doelgericht kunt toewerken naar iets
wat over vier jaar gerealiseerd moet zijn: ‘Over
vier jaar is alles toch echt weer anders’. Veel
belangrijker is de vraag waar je nu staat en de
vervolgvraag of dat ook de plaats is, waar je wilt
staan. Het nu is het vertrekpunt: van daaruit ga je
samen onderweg zonder precies te (willen) weten
waar je uitkomt.

We raken hier het onderscheid dat Wouter Hart
maakt in zijn Verdraaide organisaties tussen

De schoolleiders die aan het gesprek deelnamen
waren (v.l.n.r.) Johan van den Beucken (po),
Marianna Wassenaar (mbo), Jasmijn Kester (vo),
Lenneke Welschen (po), Kimberley de Ruijter (vo)
en Tineke Ensing (vo). Jibbe Heetveld (vo), gepor-
tretteerd in de serie, kon niet bij het gesprek zijn.

werken vanuit de bedoeling en doelgericht
werken. Een stip op de horizon hoeft niet zo voor
de jonge schoolleiders: ‘Zo’n stip slaat alles dood
wat er aan moois voorbijkomt. De stip verder weg
ontneemt je het zicht op al het goede wat al in de
school aanwezig is.’

Aan de andere kant erkennen ze wel de span-
ning tussen het werken vanuit het hier en nu en
de stip op de horizon. Ook al kun je niet weten
waar je over bijvoorbeeld vier jaar uitkomt, dan
nog is de vraag van belang waar je samen naar-
toe wilt (werken): ‘Het schoolplan is bij ons geen
afvinklijst of dood document in de la; het is plan
van iedereen en is opgesteld vanuit de vraag
waar we naartoe willen met onze school en hoe
we daar morgen samen mee aan de slag gaan.
Ons schoolplan is eerder een werkboek dan een
plan.” Een school kan niet zonder visie of richting,
maar alleen als het iets is van iedereen en niet
alleen van de directie of het bestuur. Belangrijker
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De jonge schoolleiders
vinden nog te veel van
het oude denken en
gedrag terug bij de
huidige schoolleiders
en bestuurders

dan de vraag wat de visie of richting is, is de
vraag hoe je daar samen aan werkt in de school:
samen maak je een nieuw verhaal en ben je
bereid afscheid te nemen van oude verhalen:
‘Vernieuwing krijg je alleen als je samen over
richting of visie praat en dat doet vanuit het hier
ennu.’

Loskomen van je eigen ego, oude beelden
los kunnen laten

Denken dat je alles weet en vandaaruit handelen,
is niet meer van deze tijd. Daarvoor is er te veel
wat je alleen niet kunt weten. Volgens de jonge
schoolleiders bestaat er geen standaardmanier
van leidinggeven meer: ‘Steeds opnieuw is het
samen zoeken naar antwoorden op nieuwe
uitdagingen. En dat is maar goed ook, want er
moet veel meer vaart komen in het onderwijs.’
Het leiderschap zelf is ook aan vernieuwing toe:
om goed in te kunnen spelen op deze nieuwe
uitdagingen, is het nodig om het leiderschap in
de school te spreiden. Het leiderschap kan niet
langer verbonden worden aan één persoon of
een kleine club binnen de school. Het gaat er
juist om ruimte te geven aan collega’s die met
nieuwe initiatieven komen: dat is ook wat de
jonge schoolleiders bedoelen met inspelen op
wat er is in de school: ‘Je moet als schoolleider
loskomen van je eigen ego, oude beelden los
kunnen laten en anderen de ruimte geven om te
werken aan mooi onderwijs voor de leerlingen.’
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Het is ook lang niet altijd nodig om daarbij te stre-
ven naar consensus. Thijs Homan spreekt in dit
verband van het productief maken van verschil-
len, in plaats van het wegwerken van verschillen.
Er kan, met andere woorden, binnen de school
op verschillende manieren gewerkt worden aan
goed onderwijs. Zo lang je daarover maar met
elkaar in gesprek bent.

De jonge schoolleiders vinden nog te veel van
het oude denken en gedrag terug bij de huidige
schoolleiders en bestuurders: ‘Het is nog te vaak
een oude mannencultuur, waar het ego hoogtij
viert; opgesloten in een starre onderwijswereld
zijn zij sterk naar binnen gekeerd. Het is hoogno-
dig om de bezem te halen door deze cultuur van
‘dat hebben we allemaal al een keer gedaan’”’
Als jonge schoolleider moet je je vaak dubbel
bewijzen: je moet opboksen tegen de ervaring
waar de oudere collega’s zich op beroepen en
dan moet je wel met iets (bijzonders) komen,

dat ook nog eens succesvol moet zijn. Vooral

de jonge, vrouwelijke schoolleiders ervaren een
zeker dedain bij deze generatie schoolleiders en
bestuurders. Nog steeds worden ze met enige re-
gelmaat aangesproken met meisje en worden ze
verwelkomd met de woorden: ‘Wat zie je er weer
goed uit vandaag! Boos worden ze er al lang
niet meer om, brutaal wel. Steeds nadrukkelijker
kiezen ze hun eigen weg en aanpak.

De oude bestuurdersbolwerken, zoals PO-
Raad, VO-raad en MBO Raad mogen van de
jonge schoolleiders verdwijnen. In hun huidige
samenstelling en werkwijze hebben ze nauwelijks
enige meerwaarde voor het onderwijs. De jonge
schoolleiders hechten veel meer waarde aan het
opbouwen van netwerken met andere publieke
en private organisaties. Daarmee doorbreek je
niet alleen de naar binnen gekeerde wereld van
het onderwijs, maar schep je ook nieuwe moge-
lijkheden voor onderwijsvernieuwing en school-
leiderschap. Schoolleider zijn is een vak apart,
maar dat wil nog niet zeggen dat je dit vak alleen



of beter kunt leren binnen het onderwijs: ‘Groeien
en beter worden kan alleen buiten de eigen com-
fortzone. Werken aan leiderschap in interactie
met andere publieke en private organisaties helpt
daarbij.’

Over het schoolleidersregister denken de jonge
schoolleiders enigszins verschillend. Enkelen
hebben veel gebaat gehad bij de opleidingen die
ze hebben gevolgd en juichen het dan ook toe
dat het volgen van opleidingen wordt gestimu-
leerd. Anderen zien het schoolleidersregister als
een achterhaalde manier van professionalisering
en een nieuwe manier om toch weer alles keurig
binnen de hokjes te willen houden: ‘Van hoger-
hand willen bepalen wat wel en wat niet opgeno-
men mag worden in het schoolleidersregister, is
echt niet meer van deze tijd"’

Om betekenis te kunnen hebben als het gaat om
onderwijsvernieuwing en leiderschap, komen de
jonge schoolleiders tot de volgende zes uitgangs-
punten:

*  Ruimte geven om op basis van eigen
kwaliteiten bij te kunnen dragen aan goed
onderwijs. Het gaat om hen cocreatie en van
onderop organiseren in plaats van bovenaf.
Een organisatie moet kunnen ademen en
daarvoor is ruimte nodig.

*  Oude kaders ombuigen naar nieuwe en be-
staande hiérarchische patronen doorbreken;
hierbij ook nadenken over hoe het onderwijs
afscheid kan nemen van oude leiderschaps-
structuren, inclusief de bestuurlijke laag.

*  Verbinding zoeken vanuit je persoonlijkheid
in plaats vanuit macht, voor zover dat laatste
Uberhaupt mogelijk is.

*  Risico’s durven nemen en daarvoor ruimte
nemen en geven. Hierbij hoort ook onzeker
kunnen en mogen zijn.

*  De dagelijkse schoolpraktijk als vertrekpunt
nemen voor een gezamenlijke reis, in plaats
van toewerken naar een of andere stip op de
horizon.

. Zoeken naar nieuwe netwerkconstructies
binnen en buiten het onderwijs om zo tot
nieuwe kennis en inzichten te komen.

Verbinding met de generatietheorie
Vanuit de generatietheorie van Aart Bontekoning
zien we bij deze jonge schoolleiders vooral on-
begrip en ongeduld voor de soms eindeloze pro-
cedures en processen om tot besluiten (‘getrut’)
en visieontwikkeling te komen. Zij willen inder-
daad veel meer doorpakken: boter bij de vis. Ze
zoeken daarbij vooral naar inspirerende voorbeel-
den buiten het onderwijs: zowel in de publieke
als de private sector zoeken zij naar nieuwe
netwerkconstructies om kennis te delen. Ze zijn
daarbij enigszins uitgekeken op de oude onder-
wijsbolwerken, die zij als naar binnen gekeerd
kwalificeren. Naast de intersectorale netwerken
werken de jonge schoolleiders graag vanuit hun
dagelijkse praktijk, samen met hun collega’s, aan
hun professionalisering. Hierbij is het delen van
kennis binnen de organisatie belangrijker dan
dat de schoolleider het allemaal moet weten en
kunnen. Wat dit betreft staan deze schoolleiders
dichterbij de vierde generatie - door Bontekoning
de authentieke generatie genoemd - dan bij de
twee voorafgaande generaties. De volgende vier
kenmerken van de authentieke generatie kunnen
ook gelden voor de pragmatische generatie waar-
toe de zes jonge schoolleiders behoren:
*  het creéren van een persoonlijke informele
werksfeer, waarin ze zichzelf kunnen zijn;
*  een open mind en de vrijheid om nieuwe
dingen direct uit te proberen;
*  open, directe, informele communicatie, posi-
tieve feedback en gelijkwaardigheid;
*  het benutten van sociale media in het werk.

Op het snijvlak van deze beide generaties zal het
nodig zijn na te denken over en te werken aan
nieuwe vormen van netwerkorganisaties, die de
plaats kunnen innemen van de oude onderwijs-
bolwerken. B
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Omgaan met complexiteit en
meerdimensionaliteit

De SchoolGyroscoop
als hulpmiddel

Toon Hermans zei ooit in een van zijn onemanshows: ‘Dokter, als ik hier druk, heb ik
daar zo’n pijn’. Hij verbeeldde daarmee de meerdimensionaliteit van verschijnselen en
vraagstukken. Dat geldt niet alleen voor het menselijk lichaam, maar ook voor organisa-
ties. Als er problemen zijn op een bepaald gebied kan de aanleiding of de oorzaak op een
heel ander gebied liggen. Dries Oosterhof en Gerard Grommers ontwikkelden met de
Gyroscoop een instrument waarmee je die complexiteit kunt begrijpen.

Consultants en managementwetenschappers meer en niet minder. Bovendien leveren model-
werken graag met modellen om greep te krijgen len veelal een tweedimensionale beschrijving op
op de chaotische werkelijkheid van organisaties. van een werkelijkheid die bij wijze van spreken
Daar is weinig op tegen, zolang je de reikwijdte driedimensionaal is en verandert terwijl je erover
ervan relativeert. Een model is slechts een re- spreekt. Ook dat pleit ervoor het accent vooral
ductie van de werkelijkheid; de beschrijving die op het gesprek over de uitkomsten van het

het oplevert, moet je dus vooral niet verwarren model te leggen en het model - welk model dan
met die werkelijkheid. Zo’n beschrijving is der- ook - slechts als opstapje te zien.

halve geen direct bruikbare basis voor plannen,

maar een uitgangspunt voor een dialoog over Tegen die achtergrond geven wij hieronder een
wat er in de organisatie aan de hand is. Niet beschrijving van een model dat door zijn driedi-
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mensionaliteit beoogt meer recht te doen aan de
complexiteit van organisaties. In een long read
bij dit artikel (www.denieuwemeso.nl) vindt u
meer over de herkomst van het model en nadere
informatie over aspecten ervan.

Gezonde, inspirerende leergemeenschappen
ledereen wil wel werken in een gezonde, in-
spirerende leergemeenschap. Maar de praktijk
leert dat het nog een hele kunst is voor onder-
wijsteams elkaar daar op te vinden. Vaak blijkt
het lastig greep te krijgen op de complexiteit van
de problematiek en valt men onder de druk van
de dagelijkse hectiek voor de verleiding op één
knop te drukken, in de hoop dat dan alles wel
wordt opgelost. Het gevolg is echter nogal eens
dat eventuele effecten snel wegebben of dat
men vervalt in een eindeloze reeks herhalingen
van zetten. Een paar voorbeelden:

*  Casus 1. De leiding van een school voor
voortgezet onderwijs vraagt al jaren van de
docententeams dat zij meer leerlinggericht
gaan werken door een meer activerende
didactiek te gebruiken. Ondanks alle goede
bedoelingen lukt dat te teams maar met

mate. Er is duidelijk geen sprake van onwil,
maar docenten schiet vaak terug in oude
patronen. Ook een training heeft aanvan-
kelijk wel resultaat, maar het effect ebt na
korte tijd weer weg.

Casus 2. De leden van het management-
team van een onderwijsadviesbureau
hebben een zeer uiteenlopende visie op

de toekomst van hun organisatie en zijn
verdeeld in twee kampen. De ene groep is
vooral gericht op groei, met de wens om
nieuwe richtingen te onderzoeken. De an-
dere groep kiest liever voor een klein, maar
hecht team dat zich beperkte tot het huidige
werkveld. Ook de leiderschapsstijlen ver-
schillen aanzienlijk, wat tot veel irritaties
leidt, vooral onder de medewerkers. Door
alle conflicten dobbert het bureau stuurloos
rond.

Casus 3. In een docententeam bestaan al
langere tijd spanningen tussen de team-
leider en een aantal docenten, veelal oud-
gedienden. Gesprekken hierover leiden op
papier weliswaar tot bindende afspraken,
maar die hebben geen enkele zeggings-
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kracht: ze worden gewoon niet nagekomen.
De teamleider raakt op een gegeven mo-
ment overspannen. De spanningen blijken
bij nader inzien al zo'n tien jaar te bestaan.
. Casus 4. Een docententeam is ontstaan
door het samengaan van twee los van el-
kaar functionerende teams. Vanuit de door-
lopende-leerlijn-gedachte is het samengaan
weliswaar logisch, maar in de praktijk is die
logica nog ver te zoeken. Een van de twee
teamleiders functioneert nu als codrdinator
onder de ander teamleider, maar dat is
geen goed huwelijk. Voortdurend is er een
onderhuidse strijd gaande over wie het nu
eigenlijk voor het zeggen heeft. Het team
wordt op die manier maar geen eenheid.

De gyroscopische blik

De kernvraag is steeds: wat is er aan de hand
en hoe zou je het kunnen aanpakken? Wij han-
teren daarbij bij voorkeur een ruimtelijke manier
van kijken naar (onderwijs)organisaties en de
teams daarbinnen. Deze manier van kijken kan
helpen om los te komen van vooroordelen en
vooringenomenheden en om de eigen waar-
nemingen te nuanceren, de juiste woorden te
vinden, verbanden zichtbaar te maken en vanuit
een hogere positie naar de eigen vraagstukken
te kijken. We noemen deze waarnemingsstijl de
gyroscopische blik en het instrument om je die
blik eigen te maken de SchoolGyroscoop. In de
digitale longread bij dit artikel vindt u meer over
de achtergronden, inclusief de literatuurverwij-
zingen; in dit artikel beperken we ons tot een
globaal beeld van het instrument en de toepas-
singen ervan.

Een gyroscoop is in de lucht- en scheepvaart
een navigatiemiddel dat zorgt voor stabiliteit en
balans. De SchoolGyroscoop is ook zo’n balans-
instrument. Het brengt drie bekende processen
in beeld, te weten het onderwijsproces, het so-
ciale proces en het sturingsproces. Elk van die
processen speelt zich af in een spanningsveld,
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in de gyroscoop polariteit genoemd tussen vraag
en aanbod, tussen individualiteit en collectiviteit
en tussen richting en inrichting. Over elk van die
polariteiten afzonderlijk is zowel in wetenschap-
pelijke als in filosofische literatuur veel te lezen,
van Plato en Aristoteles via Martin Buber tot de
psycholoog Claire Graves. Maar wat wij ruim 30
jaar geleden hebben gedaan, is ze in hun onder-
linge samenhang uitbeelden in een assenstelsel.
We realiseerden ons toen dat die processen met
hun polariteiten zich als vanzelfsprekend en heel
organisch aan ieder individu, team of organisatie
ontvouwen op het moment dat je virtueel op het
kruispunt van die assen gaat staan. Al doende
ontstaat een driedimensionaal beeld dat we in
het geval van onderwijsinstellingen de School-
Gyroscoop noemen. Je moet er wellicht aan
wennen - het is immers geen alledaagse manier
van een organisatie uitbeelden - maar als dat
lukt, kan het heel inspirerend worden.

Spel der polariteiten

Kenmerkend voor het model is dus dat het werkt
met polariteiten, drie in getal. Een polariteit laat
zien dat er altijd verschillende kanten aan een
verhaal zitten. Een polariteit bestaat uit twee
polen of velden die elkaar nodig hebben om een
gezonde energiestroom te genereren. Terwijl

ze tegelijkertijd - en dat maakt het bijna letterlijk
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Afbeelding 1. De schoolgyroscoop



spannend - elkaars tegendeel zijn en net zoals
de min- en de pluspool in een elektrisch veld
door hun tegengesteldheid energie opwekken en
dus onmisbaar voor elkaar zijn. Want natuurlijk
kan onderwijs niet zonder leerlingen, kan goede
samenwerking niet zonder ruimte voor individu-
aliteit en kan een gekozen richting niet zonder
concretisering en inrichting van de organisatie.
Als een van de twee polen verwaarloosd wordt
en niet krachtig genoeg functioneert, ontstaat
geen of onvoldoende energie, oftewel, dan komt
het proces onvoldoende in beweging of stokt het
zelfs.

In een organisch systeem zoals een school is
het dus de kunst om tussen die polaire krachten
een goede balans te vinden, zodat positieve
energie gegenereerd wordt en de processen
goed gaan lopen. Dit klinkt logisch, maar de
realiteit van alledag leert dat de polen al te
gemakkelijk op gespannen voet met elkaar kun-
nen staan. Ze kunnen - met een voor de hand
liggende woordspeling - polariseren en elkaar uit
het oog verliezen, elkaar bestrijden en ontken-
nen, verstarren en uit het lood raken. In al die
gevallen ontwikkelen ze een eenzijdige gericht-
heid, slaan ze op hol of blokkeren ze. Woorden
die dat tot uitdrukking brengen eindigen vaak op
-istisch: idealistisch, materialistisch, individualis-
tisch, collectivistisch.

Polarisatie en herstel van balans
Wanneer je dit soort verschijnselen van onba-
lans onderzoekt en met de Schoolgyroscoop
aanschouwelijk maakt, krijg je aanwijzingen om
de balans te herstellen. Zo’n (zelf)onderzoek
omvat in grote lijnen vier fasen:

*  het maken van een sfeerbeeld, dat de
huidige situatie beeldend beschrijft en waar-
over het team het met elkaar wordt;

*  met behulp van trefwoorden de polen van
de SchoolGyroscoop vullen en al doende
een gyroscopisch beeld vormen;

* het met elkaar onderzoeken en duiden van

dat beeld;
* het eens worden over de nodige verbeterin-
gen en waar die aan te vangen.

De dialoog die in alle fasen gevoerd moet wor-
den, is context-specifiek: elk gesprek loopt an-
ders, mede afhankelijk van de opstelling van de
externe adviseur die erbij betrokken is. Essenti-
eel is in dat kader of het klikt tussen adviseur en
de leden van de organisatie, maar voor die klik
zijn bijzonder weinig regels voorhanden. Eigen-
lijk kunnen we wat dat betreft weinig meer doen
dan een enkel voorbeeld geven. We gebruiken
daartoe casus 3, die we hierboven al schetsten.
Werkende met dit team werd duidelijk dat het
probleem meerdere kanten had en oplossingen
vanuit andere dan de gebruikelijke invalshoeken
in gang gezet moesten worden. De afspraken
en maatregelen op de collectiviteits- en in-
richtingspool sorteerden immers weinig effect,
eerder een zich herhalend patroon van stress,
teleurstelling en irritatie. Duidelijk werd dat de
vele wisselingen in de teamleiding en eerdere
ingrijpende gebeurtenissen op individueel niveau
bij teamleden voor frustraties en wantrouwen
hadden gezorgd, wat het teamklimaat negatief
beinvloedde. Voor goede afspraken ontbrak een
gezonde voedingsbodem. Toen deze frustra-
ties in een aantal sessies eerlijk en open naar
elkaar uitgesproken waren en ieders aandeel (in
plaats van schuld) onder de loep genomen kon
worden, kwam de verstopt geraakte creativiteit
vrij om met elkaar te filosoferen over de ge-
wenste richting en de stappen die nodig waren
om het onderwijsproces naar een hoger plan te
brengen. Vanuit een innerlijk commitment werd
de papieren visie nieuw leven ingeblazen. De
impasse werd doorbroken, er ontstond een open
blik naar de toekomst. Het gyroscopisch beeld
kreeg een positieve uitstraling.

Het fenomeen kortsluiting

Bij gyroscopische onderzoeken komen we regel-
matig verschijnselen tegen die wijzen op een on-
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De kernvraag Is steeds:

wat Is er aan de hand
en hoe zou je het
kunnen aanpakken?

gezonde spanning tussen twee polen en tussen
de drie processen. We noemen dit kortsluitings-
reacties. Hieronder een paar voorbeelden ervan.

Kortsluiting tussen sturing en collectiviteit
Dit is een fascinerende en tegelijkertijd lastig

te benoemen kortsluitingsreactie. Hier gaat het
om de invloed van onderhuidse en onbewuste
mechanismen in het sociale proces. Elke organi-
satie kent impliciete waarden, overtuigingen en
regels die zeer bepalend zijn voor de gang van
zaken: Wat vinden we hier belangrijk? Hoe gaan
we hier met elkaar om? Waartoe bestaat onze
organisatie? Dergelijke waarden zijn in de loop
der tijd gegroeid, maar kunnen door uiteenlopen-
de omstandigheden en gebeurtenissen, haast
ongemerkt vervormd raken. Het spreekt vanzelf
dat ze dan een uiterst negatieve invioed kunnen
gaan uitoefenen. Van inspirerende krachten
worden het ‘verborgen bestuurders’. Het is van
groot belang dergelijke verborgen bestuurders te
herkennen en ze om te buigen in de richting van
hun positieve pendant. Maar dat is bepaald geen
eenvoudig karwei.

In de context van dit artikel: waarom verlie-

zen teams steeds weer uit het oog dat wat ze
(zeggen te) willen bereiken? Waarom lijkt de
gewenste (in)richting vaak zover weg? In de
SchoolGyroscoop zie je dat terug als een span-
ning tussen de gekozen (in)richting en de col-
lectieve pool. Hieronder een voorbeeld van een
set verborgen bestuurders — de do’s & dont’s

- binnen een team van high professionals:
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+  Don't: wees niet open en kwetsbaar (want
dan kun je gepakt worden);

*  Don’t: word niet enthousiast (en voorkom
teleurstelling);

+  Do: eigen toko eerst (zodat je niet afgere-
kend kan worden);

*  Do: zorg dat je de hoogste bent op de ken-
nisladder (‘kennis maakt macht’);

*  Don't: pas op met verantwoordelijkheid
nemen (want dan ben je aanspreekbaar);

*  Do: stel zoveel mogelijk ter discussie: ‘ja,
maar ... (dan hoef je nergens aan te begin-
nen).

Een ding weten we inmiddels zeker: als je der-
gelijke verborgen bestuurders niet ontmaskert
en neutraliseert, blijft schoolontwikkeling dweilen
met de kraan open. Alles wat je verzint, wordt
ontkracht door deze verschijnselen in het sociale
proces, een veel voorkomend teleurstellend ef-
fect bij reorganisaties en fusies.

Kortsluiting tussen inrichting en vraagzijde
Ook dit is een kortsluiting die we in veel organi-
saties aantreffen, ook in scholen. Door de geko-
zen inrichting van de school en de samenstelling
van de teams ontstaat een hiaat in het contact
met leerlingen. In casus 1 realiseerde de school-
leiding zich dat de samenstelling van de teams
als vanouds vakgericht was en er daardoor geen
zicht bestond op leerlingen en hun ontwikkeling.
In gyroscopische termen: er was kortsluiting tus-
sen de vraagzijde (de leerlingen) en de inrichting
van de teams. De schoolleiding besloot na rijp
beraad met de betrokkenen de teams een meer
interdisciplinair karakter te geven, zodat het
ontwikkelingsproces van leerlingen al aan het
begin van een schooljaar en vanuit alle vakken
benaderd kon worden. De teamleiders kregen
een gedegen scholing in het creéren van een
veilig klimaat, het voeren van een verdiepende
en creatieve dialoog en besluitvaardigheid. De
neveneffecten waren dat binnen de teams een
constructiever klimaat ontstond, dat op zijn beurt



weer aanzetten leverde tot een inspirerende
visie op school- en onderwijsontwikkeling.

Kortsluiting tussen collectiviteit en individu-
aliteit

Ook dit is een veel voorkomende kortsluiting:
leraren die zich niet gezien en erkend voelen of
door een verandering of reorganisatie gefrus-
treerd geraakt zijn en innerlijk grote moeite
hebben zich aan het team en teambesluiten te
conformeren. Maatregelen om hen tot de orde
te roepen werken niet of slechts kortdurend en
leiden meestal tot verdere verharding. In de
meeste gevallen is nodig wat er in de weg zit
bespreekbaar te maken. Vaak zie je dat er zich
verborgen-bestuurder-mechanismen ontwikkeld
hebben in de trant van: blijf maar aan de opper-
vlakte, dan houden we het in ieder geval rustig.
In casus 3 lukte dat op den duur niet meer en
drong de schoolleiding aan op hulp van buiten.
Daar bleek een andere verborgen bestuurder
actief: ‘hulpvragen is een teken van zwakte,
wees sterk, we kunnen het zelf wel'. Maar toen
ook dat mechanisme in de onderstroom niet
meer vol te houden bleek en de situatie van
kwaad tot erger ging, werd men ontvankelijk
voor een steuntje in de rug van buiten. Voetje
voor voetje ontstond een nieuw soort openheid
die zoals we zagen het team het vertrouwen gaf
het weer zelf aan te kunnen.

In deze voorbeelden van kortsluiting hebben
de drie processen door uiteenlopende oorza-
ken te weinig verbinding (meer) met elkaar.
In die gevallen ontstaat te veel speelruimte
voor verborgen-bestuurders-patronen en een

te geringe voedingsbodem voor een collectief
gedragen schoolfilosofie, onderlinge reflectie en
creativiteit.

Organische ontdekkingsreis

We hebben door de jaren heen de bevesti-
ging gekregen dat we met de drie assen in de
SchoolGyroscoop in een oogopslag de drie
processen weergeven die een bijna organische
(on)balansweergave zijn van zowel mens als
(school)organisatie. Het blijkt een waardevolle
aanvulling op puur rationele denkmodellen, op
basis waarvan veel organisaties tegenwoordig
‘aangestuurd’ worden. Dat soort denken is goed
toegesneden op en zelfs noodzakelijk voor

de inrichtingspool: een rationele en degelijk in
elkaar gestoken organisatie vormt tenslotte de
bodem waarop de andere polen van de organi-
satie kunnen gedijen. Maar datzelfde denken is
tegelijkertijd ontoereikend voor de beoordeling
en ontwikkeling van de andere polen, omdat
daar kwaliteiten als gevoel en intuitie een aan-
vullende rol spelen. Onderwijs is immers toch
ook meer dan zorgen dat leerlingen goed scoren
op de toets.

Natuurlijk is bij dit alles het werken volgens een
beheersbaar stappenplan een illusie: de gyro-
scoop is een heuristiek, geen algoritme. Veel
eerder is sprake van een ontdekkingsreis, van
vallen en opstaan en van voortschrijdend inzicht.
Soms is het nodig eerst een basis van veiligheid
en vertrouwen te creéren alvorens met elkaar
de gyroscopische dialoog aan te gaan. Want
zonder vruchtbare bodem ontspruiten zaadjes
nu eenmaal niet. &
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OACADEMIE

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

in] LinkedIn > zoeken op VO-academie

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

zich richt op de verdere professionalisering van schoolleiders
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en bestuurders. Het programma bestaat uit diverse onder-
delen, allen opgezet vanuit het principe ‘leren van en met

elkaar’.
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Erasmus +

Voor wie de titel van dit stukje niet meteen dui-
delijk is: Erasmus + is de naam van het huidige
EU-programma voor onderwijs, opleiding, jeugd
en sport. Het programma loopt van 2014 tot 2020
en is de opvolger van het Life Long Learning-pro-
gramma (2007-2013) en het Socrates-programma
(2000-2006).

Dat de keuze op de naam Erasmus viel, is iets
waar Nederlanders terecht trots op mogen zijn.
Erasmus van Rotterdam was immers het prototype
van de wereldburger die doorheen heel Europa
zijn gedachtengoed deelde met geestesgenoten en
het op die manier verfijnde - zo deed hij Thomas
More tijdens een gezamenlijk verblijf in Antwer-
pen wat ideeén aan de hand voor zijn Utopia - tot
hij tenslotte in Bazel het tijdelijke voor het eeuwige
verwisselde.

De figuur van Erasmus blijft tekenend voor

het huidige Europa. Net zoals toen lijkt Europa
vandaag naast een economische unie vooral een
zaak van de intellectuele elite te worden, waarbij
Jan met de pet meer dan in de voorbije decennia
de neiging heeft zich terug te plooien op de eigen
groep, binnen de eigen landsgrenzen. Een op zijn
minst bevreemdend voorbeeld hiervan zagen

we onlangs in Nederland, waar plotseling hoge
emoties oplaaiden over een handelsverdrag met
Oekraine. Wij Belgen keken vanuit onze failed state
met onbegrip toe hoe onze Nederlandse buren hun
mercantiele natuur verloochenden om een dui-

delijk statement te maken tegenover de Europese
Unie.

De eerlijkheid gebiedt me toe te geven dat ik zelf
heel wat buitenlandse vrienden heb, van Neder-
land over Groot-Brittannié en Portugal tot Finland
en Tsjechié, waarmee ik meer affiniteit heb dan met
mijn naaste buren. Een gevoel dat ongetwijfeld
gedeeld wordt door hele generaties Erasmusstu-
denten die de laatste decennia over Europa uitge-
zwermd zijn en er niet zelden een buitenlandse
levensgezel en kinderen met een dubbele nationa-
liteit aan overgehouden hebben. Het zou me niet
verwonderen als uit onderzoek zou blijken dat
het ontwikkelen van een Europese identiteit een
significante correlatie vertoont met het opleidings-
niveau van de respondent.

Het is dan ook niet toevallig dat het Erasmuspro-
gramma het paradepaardje is van alle Europese
onderwijsprogramma’s. Het succes van Erasmus
verklaart ook waarom men in 2014 het nieuwe EU
onderwijs- en opleidingsprogramma meteen maar
helemaal naar de Rotterdamse humanist genoemd
heeft, weliswaar met toevoeging van een + om ook
het schoolonderwijs, het volwassenenonderwijs en
de beroepsopleiding onderdak te bieden.

Toch lijkt het me heel waarschijnlijk dat de impact
van Erasmus groter is op sociologisch dan op
academisch vlak. Getuige daarvan de heroische
verhalen uit de beginjaren, vooral van studenten
die gekozen hadden voor een ietwat exotische
bestemming. Toen ik een tijdje geleden gastdocent
was aan een Amerikaanse universiteit stelde een
van mijn Amerikaanse studenten onomwonden
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dat het academisch niveau in de Verenigde Staten
stukken hoger lag dan aan Europese universi-
teiten. Op basis van mijn ervaringen in de VS
antwoordde ik dat ik zo vrij was dat te betwijfelen.
Maar nee, zij kon het weten, want ze had immers
een semester in Europa gestudeerd, meer bepaald
in Griekenland. En ja, Griekenland ligt inderdaad
in Europa.

Ook op het vlak van onderwijs lijkt er een Europa
met twee snelheden te bestaan, waardoor men in
het zuiden en het oosten van de Unie nog vaak ge-
confronteerd wordt met praktijken waarvan men
zich afvraagt hoe ze in de 21ste eeuw nog kunnen
gedijen. Zo was ik enkele jaren geleden gastspre-
ker op een lokaal onderwijscongres in Palermo.
Stel je een zaal voor met zo'n driehonderd deelne-
mers. Vooraan een oude Italiaanse professor, die
zittend en gebogen over een stapel papieren met
monotone stem een tekst afleest. Af en toe slaat hij
een blad om, zonder zijn publiek een blik waar-
dig te keuren. De deelnemers - ik durf het woord
toehoorders niet te gebruiken - zijn ondertussen
ongegeneerd onderling aan het praten of voeren
een geanimeerde discussie via hun mobieltje. An-
deren lopen gewoon de zaal uit om buiten op het
terras - het is uiteraard stralend weer - een koffietje
te gaan drinken en rustig verder te keuvelen.
Laten we wel wezen, de zuidelijke lidstaten heb-
ben hun charmes en het is er goed vertoeven, maar
een gebrekkige efficiéntie, gekoppeld aan een
overdosis formalisme blijft voor een noorderling
als ik een irritante combinatie.

Toch is de uiteindelijke balans van internationale
samenwerking erg positief. Een prettig neveneffect
van het aanschouwen van buitenlandse aberraties
is de conclusie dat je het zelf nog zo slecht niet
doet. Een opsteker voor je ego. Maar veel beklij-
vender zijn de praktijken waar je met bewondering
naar opkijkt. Zo herinner ik me een lagere school
in Zweden waar drie onderwijzeressen de eerste
en de tweede klas met zo'n 60 kinderen volledig
autonoom runden. In onderling overleg ver-
deelden ze de leerlingen in wisselende groepen,
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spraken ze af wie welke groep voor haar rekening
nam en stelden ze de lesroosters op. In Nederland
(jazeker!) kwam ik op een middelbare school
waar leerlingen over de nodige metacognitieve
vaardigheden bleken te beschikken om hun eigen
leerproces te sturen en te evalueren. In Engeland
zag ik leraren aan de slag die hun collega’s uitno-
digden hun lessen te observeren, om zo gerichte
feedback te kunnen krijgen over aspecten van hun
lespraktijk. In diezelfde school zag ik leerlingen
die speciaal opgeleid waren om hun docenten te
coachen. Ook op systeemniveau kan je wat leren
in het buitenland: in Zweden krijgen alle school-
plichtige kinderen s middags een gratis gezonde
maaltijd voorgeschoteld. Zoiets maakt immers deel
uit van de opvoeding tot burgerschap.

Iedereen die zich al geéngageerd heeft in Europese
projecten heeft al ondervonden dat internationale
contacten aha-erlebnissen uitlokken en daardoor het
out of the box denken stimuleren. Daar waar meer
honkvaste collega’s vaak vast blijven zitten in een
tunnelvisie beseffen de meer mobiele leraren en
schoolleiders dat de manier waarop het er op hun
school aan toegaat niet de enig mogelijke is; dat
ons onderwijssysteem niet berust op één of andere
natuurwet; dat er heel andere manieren zijn om
gelijkaardige problemen aan te pakken. Internati-
onale uitwisseling van docenten en schoolleiders
is op die manier een bijzonder efficiénte vorm van
professionele ontwikkeling.

Erasmus + biedt op dit vlak een aantal unieke
kansen voor personeel van de lagere of middel-
bare school of van beroepsopleidingen. Via KA1
(Key Action 1) kan voor deze doelgroep subsi-

die aangevraagd worden voor het volgen van
nascholingscursussen, workshops of seminaries
in het buitenland, zelfs voor job shadowing en
studiebezoeken. Voor wie nog ambitieuzer is en
een echt samenwerkingsverband wil opzetten met
buitenlandse partners is er KA2. Surf eens naar de
website van EP-Nuffic. Daar leer je meer over wat
er allemaal kan. Doen! ll
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Financieel leiderschap in het voortgezet

onderwijs

Relaties leggen en de
kunst van balanceren

Aan de leergang Financieel leiderschap in het voortgezet onderwijs hebben inmid-
dels meer dan 200 bestuurders en schoolleiders deelgenomen. Een goed moment
voor Pieter Veen, Tjerk Budding en Goos Minderman om op basis ervan de balans
op te maken van de ‘financiéle’ issues die in het voortgezet onderwijs spelen.

Om zijn verantwoordelijkheid waar te maken moet
de schoolleiding ook een goed begrip hebben

van de financiéle situatie van de school en van de
relatie tussen de portefeuille financién en het func-
tioneren van de school. Het strategisch belang van
deze portefeuille is bevestigd door de rapporten
over de vermogenspositie van onderwijsinstel-
lingen (commissie-Don 2009), de rapporten van
de commissie-Van Rijn (2012) en de commissie-

Cohen (2012) over de financiéle malaise bij twee
grote onderwijsinstellingen en de commissie-Hal-
sema (2013) over toezicht in het algemeen. Ver-
sterking van het financieel leiderschap draagt ook
bij aan de ontwikkeling van het de kwaliteit van het
schoolleiderschap (Inspectie van het Onderwijs,
2010; 2014). De VO-raad en de Vrije Universiteit
Amsterdam hebben daarom samen met andere
partners de leergang Financieel leiderschap in het
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voortgezet onderwijs ontwikkeld. Inmiddels heeft
de derde editie van deze leergang plaatsgevonden
en hebben meer dan 200 bestuurders en school-
leiders eraan deelgenomen. Een goed moment om
de balans op te maken van de ‘financiéle’ issues
die in het voortgezet onderwijs spelen. Alvorens wij
op die specifieke thema’s ingaan, schetsen wij het
kader van de opleiding.

Leiderschap en public value

De financién vormen een onlosmakelijk onderdeel
van de strategie van een organisatie. Dus kan een
schoolleider de financién niet in zijn of haar eentje
doen, maar het ook niet volledig overlaten aan de
portefeuillehouder in het bestuur en de controller
van de instelling. Andersom kan evenmin. Financi-
eel leiderschap wordt vorm gegeven in de driehoek
schoolleider-bestuurder-controller. Waslander,
Diickers & Van Dijk (2012) hebben met school-
leiders een kader geformuleerd voor het school-
leiderschap. Daarin wordt leiderschap opgevat als
het intentioneel beinvioeden van anderen zonder
dwang. Leiderschap is daarmee afhankelijk van
de ruimte die anderen geven; de relatie met die
anderen bepaalt het succes van het leiderschap.
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Voor de opleiding Financieel Leiderschap is deze
relationele benadering uitgewerkt in de brochure
‘Samenspel en dialoog’ (Lindemann e.a., 2014; zie
ook het kader).

Samenspel en dialoog binnen de leergang
Samen deelnemen helpt! Uitgangspunt van
de vierdaagse leergang is dat bij voorkeur een
bestuurder, een directeur en de controller van
de instelling organisatie deelnemen. Het plan
van aanpak ‘Financieel Leiderschap’ dat de
deelnemers per instelling gezamenlijk opstel-
len heeft daarmee van meet af aan draagvlak
binnen de organisatie. Het plan bestaat uit het
formuleren van de public value van de school-
organisatie, de financiéle doelen in vijf jaar,
een beleidsrijke begroting, de veranderopgave
en de rol van de drie deelnemers.

Naast dit leiderschapsconcept bestaat het kader
van de leergang uit theorie over het werk van de
leiding in de publieke sector. Vanuit een eigen
missie en een visie op onderwijs en de nieuwe



mogelijkheden, spelen scholen in op behoeftes in
de samenleving. Vooral in krimpgebieden wordt de
concurrentie steeds sterker en dus zullen scholen
zich moeten profileren en zich moeten bewijzen.
De keuzes blijven de verantwoordelijkheid van de
school, maar ze vergen wel de waardering van de
omgeving. Met een strategie die is afgestemd op
(niet per se ‘met’) de omgeving is de kans groter
dat de organisatie betekenisvol kan bijdragen aan
de samenleving. Dat betekent niet de oren laten
hangen naar de hardste schreeuwer, maar wel
dat de school de relatie moet zoeken met haar
belanghebbenden.

Moore presenteerde de zogenaamde Strategische
Public Value driehoek voor het managen van pu-
blieke en non-profitorganisaties. De leiding schaakt
namelijk op drie borden. Ten eerste is intern de
vraag wat de wensen en mogelijkheden zijn van de
organisatie; ten tweede is extern de vraag waaraan
de organisatie betekenisvol kan bijdragen; ten slotte
is de legitimatie en steun bij belanghebbenden
cruciaal. In de leergang zijn inspirerende voorbeel-
den van profilering aan de orde gekomen, zoals de
ontwikkeling van een tienercollege, de vorming van
een topsportacademie en het idee van een vhbo-
school voor praktijkgerichte havisten. De public va-
lue van deze keuzes hangt af van de aansluiting bij
de eigen organisatie en haar waarden, de identifica-
tie en aansluiting op het maatschappelijk vraagstuk
en de legitimatie en steun van de omgeving.

Financiéle’ thema’s

In de leergang zijn diverse thema’s naar voren
gekomen die spelen in het voortgezet onderwijs
en allemaal een relatie hebben met financién: ICT-
en personeelsbeleid, personeelstekorten, nieuwe
onderwijsmethodes. Vanuit onze benadering van
financieel leiderschap in het voortgezet onderwijs
destilleren we zes thema’s die we hieronder be-
spreken: beleid en financién, beleidsrijke meerja-
renraming, weerstandsvermogen, strategisch risi-
comanagement, de rol en positie van de controller
en stakeholderbeleid.

Authorising
Environment

Legitimacy
and Support

Resources Value

Operational
pability

Performance

Figuur 1. De Public Value-driehoek van Mark
Moore (1995)

Relatie tussen beleid en financién

De belangrijkste uitdaging voor de deelnemers aan
de leergang was de versterking van de relatie tus-
sen het beleid van een instelling en de financién.
Hoe geef je handen en voeten aan de waarden
waar je als school voor staat en welk financieel
plaatje hoort daar vervolgens bij? Opvallend was
dat veel scholen niet goed de relatie weten te
leggen tussen het huidige gebruik van de bronnen
(‘resources’ in figuur 1) en de huidige waardepres-
tatie (‘value performance’). Hoeveel kosten worden
gemaakt voor een specifiek beleidsonderwerp? Dit
gebrek aan inzicht bleek een belangrijke zwakke
schakel in de driehoek van Moore en daarmee in
het financieel leiderschap. De financién worden
vaak geacht in orde te zijn zolang de deelbudget-
ten maar binnen de begrotingsposten blijven.
Binnen de leergang zijn de cursisten uitgedaagd
om meer inzicht in kostenplaatjes te krijgen en in
de relatie tussen beleid en financién. De deelne-
mende instellingen werden gevraagd een plan van
aanpak op te stellen om hiermee te borgen dat
deze relatie werd gelegd voor hun eigen instelling.

Beleidsrijke meerjarenraming

Vanuit de relatie tussen beleid en financién is het
van belang een beleidsrijke meerjarenbegroting
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op te stellen. Een dergelijke raming geeft inzicht
in de financiéle gezondheid van de instelling op
de middellange termijn. Een belangrijk aspect
van de beleidsrijke raming is de oriéntatie op de
doelstellingen van de school op de middellange
termijn: Waar wil de school over vijf jaar staan?
Wat gaat de school daar voor doen en wat zijn de
daarmee gepaard gaande investeringen of wat is
de benodigde ruimte in financiéle zin? Tijdens de
opleiding bleek dat veel deelnemers moeite heb-
ben de (strategische) beleidsplannen te vertalen
in investeringen, waardoor het niet goed mogelijk
is een betrouwbaar en betekenisvol meerjarenper-
spectief te krijgen.

We zijn benieuwd in hoeverre onderwijsinstellingen
in staat zullen zijn tools te bouwen voor beleids-
rijke meerjarenramingen. We roepen de sector

op ervaringen daarbij onderling uit te wisselen.
Met behulp van Excel kunnen dergelijke ramingen
goed worden onderbouwd, waarbij met behulp van
vrije invoervelden ook scenario’s kunnen worden
doorberekend, bijvoorbeeld welke gevolgen een
leerlingendaling of -stijging heeft en hoe dat kan
worden opgevangen.

Onzekerheid over het weerstandsvermo-
gen

Om financiéle klappen op te kunnen vangen, is
een zeker weerstandsvermogen nodig, terwijl an-
derzijds middelen niet onnodig op de plank moeten
liggen, maar gebruikt dienen te worden voor het
onderwijs. De commissie-Don (2009) heeft handvat-
ten aangereikt in de vorm van signaleringswaarden
voor onder- en bovengrenzen van de kapitalisatie-
factor en de solvabiliteit. Overigens wordt in recente
uitingen van de onderwijsinspectie het begrip
weerstandsvermogen niet meer als zodanig gehan-
teerd als criterium voor intensiever toezicht op een
instelling. Nu wordt gesproken over gerelateerde
begrippen zoals financié€le buffer en solvabiliteit.

In de afgelopen editie van de leergang financieel
leiderschap hoorden we veelvuldig dat de tijden van
een te ruim weerstandsvermogen bij veel instel-

lingen voorbij zijn. Nu vroegen de sommigen zich af
of de geinvesteerde bedragen (ter verlaging van het
eigen vermogen) niet te veel aan kort-renderende
zaken waren besteed. Tegelijkertijd zijn er ook
diverse instellingen waarbij de opbouw van weer-
standsvermogen nodig is. Bij dergelijke organisaties
moeten vestigingen soms een bepaald financieel
resultaat behalen als solidariteitsbijdrage voor een
collegavestiging. Ook hier geldt dus dat beleid - bij-
voorbeeld in verband met solidariteit - en financién
ontegenzeggelijk met elkaar verbonden zijn.

‘Levend’ strategisch risicomanagement
Behalve directe financiéle risico’s loopt een school
ook andersoortige risico die het bereiken van de
doelstellingen kunnen bedreigen. Het kan gaan om
de kwaliteit van het onderwijs of de waarden waar
de school voor staat. In de leergang kwamen voor-
beelden van zulke strategische onzekerheden naar
voren, variérend van de zorg om radicalisering

tot aan praktische zaken als hoe lang een nieuwe
leraar ongemerkt slecht onderwijs kan verzorgen.
In deze gevallen helpt een financiéle buffer nauwe-
lijks, maar wil het leiderschap de risico’s vooral zo
vroeg mogelijk detecteren. Het gaat dan vooral om
risico-alertheid en -bewustzijn, en minder om -be-
heersing. Dit vergt inzicht, ervaring en samenspel
van bestuur, management en leraren en mogelijk
ook met ouders, leerlingen en de omgeving. Dit
strategisch risicomanagement vergt nieuwsgierig-
heid, openheid en dialoog. In de praktijk betekent
dit elkaar vragen stellen, gezamenlijk interpreteren
en daarmee betekenis geven aan wat de bedoe-
ling is, wat er speelt en wat er mis kan gaan. Met
een slinkende financiéle buffer groeit het belang
om dit type risicomanagement ook ‘levend’ te krij-
gen in de driehoek bestuur-schoolleider-controller.

Rol en positionering van de controller
Versterking van het financieel leiderschap bij on-
derwijsinstellingen vergt een goede positionering
van de controlfunctie. Wij zien hierbij de controller
als de functionaris die het management van een
organisatie gevraagd en ongevraagd adviseert

"http://www.onderwijsinspectie.nl/nieuwsbriefbijlage/2014/hantering-signaleringswaarden.html
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over financiéle vraagstukken (zie kader). Op grond
van de ervaringen van deelnemers constateerden
we de zorgelijke ontwikkeling dat de controller in
met name een aantal grotere organisaties verwordt
tot een (pure) financiéle controleur, die vaak in
opdracht van een centraal bestuur komt contro-
leren of men zich aan regels houdt en binnen de
financiéle kaders blijft. Uit onderzoek naar de ef-
fectieve inrichting van de controlfunctie komt naar
voren dat het van belang is dat de controller zich
niet alleen richt op een geleding (vaak het centrale
bestuur), maar op meerdere partijen binnen een
organisatie, om te voorkomen dat men puur als
vertegenwoordiger van die ene geleding wordt
gezien (Anderson, 2006). Als dat het geval is, kan
het gevolg zijn dat men niet meer bereid is om vol-
ledige openheid over zaken te geven.

Definitie public control

De controlfunctie in de publieke en non-profit-
sector is een coordinerende functie in een pu-
blieke of maatschappelijke organisatie waarin
het leiderschap wordt geadviseerd t.a.v. maat-
schappelijke en financiéle resultaten van een
organisatie, het ontwerpen en implementeren
van het managementcontrolsysteem en het
afleggen van rekenschap. De public controller
is voor de organisatie onderzoeker, analyticus,
criticus en informatieverstrekker en adviseur
die op een afstandelijke wijze, onbevooroor-
deeld en daarmee gewetensvol rapporteert
aan het leiderschap.

Bron: Van Egten & Veldman (2006)

Bij sommige scholen in het voortgezet onderwijs

is de controlfunctie al versterkt, terwijl bij anderen
een deel vooral op papier is gerealiseerd. De posi-
tionering van de controller kan onder meer worden
afgelezen aan de vragen die aan hem of haar wor-
den gesteld (zie figuur 2 op p. 48). In de discussies
met de deelnemers hebben we stilgestaan bij de
vragen die managers en bestuurders aan control-

lers stellen en of die vragen wel horen bij een
goede invulling van die functie. De vraag of ‘er nog
ergens een een potje geld is?’ terwijl het plan al
helemaal geschreven is, helpt niemand. De vraag
of de controller wil meedenken over innovatie en
vernieuwing en vanuit diens expertise al vooraan
in het traject een bijdrage wil leveren, maakt de
slagingskans van programma’s en projecten groter.
De versterking van de controlfunctie is niet alleen
een methode om verrassingen te voorkomen,
maar ook om beleidsplannen veel succesvoller te
realiseren.

Stakeholderbeleid

Waar scholen vooral denken vanuit de intrinsieke
waarde van onderwijs en daardoor veelal intern
gericht zijn, leggen we in de leergang de nadruk
op de blik naar buiten en op het belang van de
dialoog met stakeholders over de waardeproposi-
tie van de school. Dat betekent niet dansen naar
andermans pijpen of alleen maar reageren op
anderen. Stakeholders waarderen immers juist een
school die met overtuiging staat voor haar zaak en
van daaruit bijdraagt aan de samenleving. Boven-
dien vraagt de dynamiek in de maatschappij om
nieuwe ideeén en initiatieven vanuit het onderwijs
zelf. Ook zullen er altijd weer nieuwe vragen en
eisen gesteld worden aan het onderwijs. Daarom
is steun vanuit de samenleving onmisbaar voor de
organisatie. Dus ook voor het financiéle leider-
schap is de relatie met stakeholders en het stake-
holderbeleid van groot belang. Er kunnen hierbij
verschillende stakeholders worden onderscheiden,
zoals het opvolgend onderwijs, de onderwijsin-
spectie, werkgevers en de gemeenten.

Dit leidt tot drie redenen waarom stakeholder-
beleid een belangrijke focus is voor financieel
leiderschap. Ten eerste kunnen partijen met grote
belangen ook middelen beschikbaar stellen voor
een specifieke waardepropositie of doelstelling. Zo
investeren sommige scholen nu al in de aansluiting
tussen voortgezet onderwijs en hoger onderwijs:
soms betaalt een hbo-instelling mee aan projecten,
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Niet zo:

Maar zo:

Vraag van de manager aan de
controller

Is er nog geld voor dit nieuwe
project?

Zou je mee willen denken over
de financiéle haalbaarheid van

dit nieuwe project?

Antwoord van de controller

Nee, er is geen geld voor.

Er is nog x ruimte in de begro-
ting en op deze vlakken kunnen
we onze bestedingen nog
aanpassen.

Vraag van controller aan de
manager

Wat zijn je tien grootste risico’s?

Waar maak je je zorgen over?
Waar lig je wakker van?
Waar heb je buikpijn van?

Antwoord van de manager aan
de controller
getrokken?

Voor de inventarisatie van die
risico’s hebben we toch jou aan-

Kom erbij en denk mee
wanneer we bespreken wat er
mis kan gaan en waar onze
zorgen liggen.

Figuur 2. Vragen en antwoorden controller en manager

soms is het andersom. Rondom allerlei jeugdar-
rangementen is bijvoorbeeld de gemeente een
nieuwe (financiéle) partner. Ten tweede vergt het
onderhouden van de relatie ook het afleggen van
verantwoording en bewaken van de afspraken in
het netwerk. Deze cyclische werkwijze is eigen
aan financieel leiderschap. Ten derde vergt de
interactie met de omgeving borging van informatie-
uitwisseling en beoordeling van informatie van de
andere partijen aan tafel, wat een kerncompetentie
is van het financieel leiderschap.

Vanuit de relatie tussen
beleid en financién is
het van belang een
beleidsrijke meerjaren-
begroting op te stellen
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Relaties leggen als focus van financieel
leiderschap

De versterking van het financieel leiderschap is
alleen mogelijk als het strategisch denken over

de maatschappelijke betekenis van de onder-
wijsinstelling wordt gecombineerd met passende
aandacht voor de financién. Het draait om het ver-
groten van het bewustzijn van de samenhang tus-
sen strategie, beleid en financién bij alle leden van
het bestuur en de schoolleiding. Essentieel voor
financieel leiderschap is de door bestuur, directie
en control gezamenlijke vertaling van de visie en
strategie naar de meerjarenbegroting, de organisa-
tieontwikkeling, de inrichting van de controlfunctie,
het risicomanagement en het stakeholderbeleid.
De verschillende elementen moeten met elkaar in
evenwicht worden gebracht en gehouden.

Dit balanceren is de kunst van het financieel leider-
schap. De thema’s noch de strategische driehoek
van Moore zijn ‘tools’ die simpelweg toegepast
kunnen worden. Het vergt werk en inzicht om de
informatie te vertalen en te verwerken naar de
juiste strategie. Daarbij loopt de school het risico



beschuldigd te worden van enerzijds ‘meewaaien
met alle winden’ of anderzijds ‘doof te zijn voor

de eisen van de moderne tijd’. Afhankelijk van je
perspectief kun je bovendien zeggen dat de poli-
tiek maatschappelijke behoeftes over de schutting
van het onderwijs gooit dan wel dat de politiek een
maatschappelijke zorg benoemt en weloverwogen
in de goede handen van scholen legt. Feit is dat de
scholen keuzes moeten maken en steun moe-

ten verkrijgen; het geboden model geeft daarbij
houvast.

Door relaties te leggen binnen en buiten de school
smeedt het financieel leiderschap banden tussen
het beleid, de strategie, de financién en de waar-
dering die het ontvangt voor zijn bijdrage aan de
samenleving. Waar het leiderschap de school in-
spiratie en uitdaging biedt en vleugels geeft, draagt
het financieel leiderschap bij aan de beheers- en
controleerbaarheid van de organisatie en houdt het
de beentjes op de grond. B
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De

in de
Nederlandse
onderwijsdelta

Sioad Flannin

Het beroepsonderwijs in boeken

Waar staat het beroepsonderwijs anno 2016 en
welke ontwikkelingen zijn voor deze sector de
komende periode relevant? Over die vragen zijn
de laatste tijd enkele interessante publicaties
verschenen.

In het boek De hoofdstroom in de Nederlandse onder-
wijsdelta schetst Sjoerd Karsten de voorgeschie-
denis van het mbo, de huidige stand van zaken

en stipt hij ontwikkelingen aan die in de nabije
toekomst relevant zijn. Het boek geeft - zoals de
subtitel aangeeft - een nuchtere beschrijving van
dat alles. Daarin ligt ook de waarde, omdat het een
feitelijk en beschrijvend overzicht geeft van deze
onderwijssector. Met het boek kunnen (relatieve)
buitenstaanders, zoals nieuwe bestuursleden en
toezichthouders, maar ook studenten aan leraren-
opleidingen vrij snel inzicht krijgen in deze toch
wel complexe sector. Voor die doelgroep is het een
verademing dat de auteur ervoor heeft gekozen de
tekst niet te doorspekken met eindeloze litera-
tuurverwijzingen en citaten, maar steeds zelf aan
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OE TOEKOMST
GECINT VDAL,

het woord blijft. Overigens is het niet zo dat er op
boek niets is aan te merken. Insiders in het mbo
kunnen het boek namelijk als wat vlakjes en wei-
nig uitgesproken ervaren, omdat de auteur zich in
het boek inhoudelijk niet echt lijkt uit te spreken.
Veel passages zijn wel erg genuanceerd; aanzetten
tot stellingnames eindigen vaak in ‘enerzijds-an-
derzijds’-redeneringen. Dat past natuurlijk wel in
een boek dat als subtitel Een nuchtere balans draagt,
maar ingewijden in het mbo hebben wellicht wat
meer spanning nodig om tot nadenken over de
toekomst te worden uitgedaagd.

Zij kunnen in dat geval onder meer hun toevlucht
zoeken tot het boek The schooled society van Baker.
Deze Amerikaanse onderwijssocioloog beschrijft
hoe de samenleving in een eeuw tijd is ‘ver-
schoolst”: meer en meer wordt onderwijs een factor
die de samenleving vormt in plaats van volgt. Dit
komt door de historisch gezien razendsnelle en
enorme uitbouw van het onderwijsbestel, hetgeen
onze cultuur verregaand heeft beinvloed. Elk kind
moet nu namelijk naar school; het heeft daar recht
op. En het diploma moet zo hoog mogelijk zijn, dat



wil zeggen: academisch. Er gaan dan ook verhou-

dingsgewijs steeds minder studenten naar het
mbo en meer naar het hbo. Het curriculum van het
mbo gaat bovendien steeds meer elementen van
algemene vorming omvatten. Dit alles heeft onder
meer als consequentie dat het beroepsonderwijs
steeds verder weg zakt. De conclusie van Baker

- als het om het beroepsonderwijs gaat - luidt

dan ook dat dit deel van het onderwijsbestel de
komende decennia op de rol staat om te verdwij-
nen. En dat is een tamelijk harde conclusie voor
degenen die het beroepsonderwijs een warm hart
toe dragen.

Misschien dat de ontwikkeling die Baker signaleert
niet zo snel gaat. Toch bevat zijn betoog wel ele-
menten die ook bij ons waarneembaar zijn. Zoals
de opkomst van het concept van 21ste eeuwse
vaardigheden, dat in het beroepsonderwijs aan
een opmars bezig is. In De toekomst begint vandaag
beschrijven Christoffels en Baay wat het concept
inhoudt en hoe dit in het beroepsonderwijs een
plaats kan krijgen. De vaardigheden omvatten vol-
gens de auteurs vier clusters: digitale en denkvaar-
digheden en inter- en intrapersoonlijke vaardig-
heden. Per cluster bespreken ze de kenmerkende
elementen. Het boekje is toegankelijk geschreven
en mooi geillustreerd met onder meer infographics,
waardoor het geschikt is bij bijvoorbeeld studieda-
gen en teambesprekingen. Er is ook een ‘maar”: de
opkomst van het concept ten gevolge van techno-
logie en robotisering wordt door de auteurs als
wel heel erg vanzelfsprekend aangenomen. Alsof
het onderwijs enkel volgend en niet of nauwelijks
vormend is in die ontwikkeling.

Na het lezen van het boek van Baker (zie hiervoor)
is het lastig om de relatie niet ook andersom te

leggen: is het niet zo dat vooral ook het onderwijs
bijdraagt aan juist de opmars van technologie en
robotisering, ten gevolge waarvan het mbo-cur-
riculum meer algemeen vormend moet worden?
De auteurs stellen die vraag niet en leggen de
relatie niet andersom, waardoor de redenatie iets
dwingends krijgt, zo van: “de samenleving dwingt
het mbo tot dit concept, dus gaan we dat doen’.
Zo'n redenatie miskent het punt dat 66k het mbo
vooralsnog een creatieve factor in onze samen-
leving is. De keuzen die in het mbo omtrent het
curriculum worden gemaakt, beinvloeden dus ook
de toekomst van deze sector.

Interessant in dat opzicht is het boek van Bakker,
Zitter, Beausaert & De Bruijn met als titel Tus-

sen opleiding en beroepspraktijk. Het potentieel van
boundary crossing. De didactische kernvraag van
het boek is hoe “theorie” en “praktijk’ in beroepsop-
leidingen succesvol samen kunnen gaan. Terugke-
rend element in en daarmee structurerend principe
van het boek vormen de noties van Akkerman &
Bakker over grensoverschrijdend leren oftewel
boundary crossing. Dit leren ontstaat als mensen
zich moeten inspannen om verschillen te over-
bruggen. Bijvoorbeeld als mbo- of hbo-studenten
stage gaan lopen en theoretische kennis in de prak-
tijk moet worden gebracht. Maar ook als verschil-
lende praktijken elkaar ontmoeten, bijvoorbeeld
technici en verpleegkundigen in een ziekenhuis

en als mbo-docenten gaan samenwerken met col-
lega’s in het hbo. Het leerproces dat dan ontstaat,
bestaat uit één of meerdere leermechanismen:
identificatie, codrdinatie, reflectie en transformatie.
Op deze mechanismen kan worden gestuurd om
het beoogde leerproces te verbeteren.

In het boek beschrijven verschillende auteurs aan
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de hand van het kader van Akkerman & Bakker de
wijze waarop beroep en onderwijs aldus verbon-
den kunnen worden. Dit gebeurt in overzichtelijke
hoofdstukken. Het boek is mooi vormgegeven en
bevat een zakenregister, waardoor het goed toe-
pasbaar is in educatieve opleidingen en door do-
centen in beroepsopleidingen. Het boek mist aan
het slot helaas een wat meer integrerend hoofd-
stuk. De redacteuren missen daar een kans, omdat
juist een concept als boundary crossing, zoals in
dit boek uitgewerkt, een mooie basis kan leggen
voor behoud van een beroepsgericht curriculum in
het beroepsonderwijs.

Renée van Schoonhoven
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Tom van Eijck en Ed van den Berg ten slotte geven een
voorbeeld van een professionele leergemeenschap van
studenten, leerkrachten en opleiders.

Epiloog: de rol van de schoolleider en bestuurders
Pieter LE@NNEEr ............cceveeiieiiiiiieieeeee e 106

Het overzicht van de aangehaalde literatuur staat op:
http://www.denieuwemeso.nl/nieuws/literatuurlijst-focusgedeelte-dnm-2016-02-het-opleiden-van-leraren




56

Gerritjan van Luin
Gerritjan van Luin was tot 1 augustus jl. algemeen directeur/bestuurder van het Trinitas
College in Heerhugowaard. Hij is nu zelfstandig coach, adviseur & interim-manager en
redacteur van De Nieuwe Meso. E-mail: gvluin@gmail.com.

Pieter Leenheer

Het opleiden van leraren

Quinta Kools is lector Professionalisering van leraren en lerarenopleiders bij de Fontys
Lerarenopleiding Tilburg (FLOT). E-mail: g.kools@fontys.nl.

Quinta Kools

Quinta Kools is lector Professionalisering van leraren en lerarenopleiders bij de Fontys
Lerarenopleiding Tilburg (FLOT). E-mail: g.kools@fontys.nl.

Marco Snoek

Marco Snoek is lector Leren & Innoveren bij het kenniscentrum Onderwijs en Opvoeding
van de HVA en projectleider van het Amsterdamse project Juniorleraar.

In het Actieplan voor het voortgezet onderwijs
roept de VO-raad op om de lerarenopleiding te
verbeteren en scholen er mede-eigenaar van te
maken. Want, aldus de VO-raad, ‘een systeem-
scheiding tussen lerarenopleiding en school staat
een doorlopende leerlijn voor docenten op dit mo-
ment in de weg. Scholen hebben te weinig echte
invloed op de opleiding van leraren’ (VO-raad,
2016). Via de website liet de PO-Raad weten ‘veel
punten uit dit plan ook voor het primair onderwijs
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te herkennen, specifiek het belang van meer sa-
menwerking met de opleidingen. Hoe kunnen we
de verbindingen tussen opleidingen en werkvloer
versterken en het samen opleiden in de praktijk
vormgeven?’. Een andere grote onderwijsspeler,
de Vereniging Hogescholen, meldde daarentegen
verrast te zijn door de oproep van de VO-raad
om ‘de opleidingen op de schop te nemen.” Want,
schrijft de Vereniging, ‘via Opleiden in de School,
worden studenten al voor een groot deel op de



werkplek opgeleid, en werken leraren uit het VO
als opleiders op de hogescholen, en andersom’
(Vragen bij Actieplan VO-raad, 31 maart 2016).
Van de MBO Raad was geen directe reactie op
het actieplan van de VO-raad te lezen. Eensge-
zindheid was er bij de vier sectorraden wel in hun
oordeel om in te zetten op een doorlopende leer-
en professionaliseringslijn van leraren.

Doorlopende leer- en professionalise-
ringslijn

Nu hadden wij ons, toen we het afgelopen najaar
deze focus over ‘opleiden’ aan het voorberei-

den waren, ook al gerealiseerd dat het thema
‘lerarenopleiding’ een te beperkt perspectief op
opleiden of professionaliseren zou opleveren. Dat
suggereert dat de afronding van de opleiding de
grensovergang vormt tussen nog-niet-leraar-zijn
en leraar-zijn, terwijl zo’'n scherpe begrenzing

er niet is. Kant-en-klare leraren komen er niet

van een opleiding, zoals dat overigens ook voor
bijvoorbeeld piloten en chirurgen niet het geval als
zij hun opleiding verlaten. Daarom gaat deze focus
over ‘het opleiden van leraren’, waarbij ‘opleiden’
een brede invulling krijgt: die van een doorlopende
leer- en professionaliseringslijn vanaf de opleiding,
via de fase als startende leraar naar de door-
gaande professionalisering van de leraar tijdens
de loopbaan. In het beeld dat we schetsen, komen
twee belangrijke thema'’s geregeld terug: als leraar
ben je nooit uitgeleerd en goed leraarschap vergt
een sterke professionele identiteit.

De term ‘opleiden’

Als je ‘opleiden’ de brede betekenis wilt geven
die we hier aanhouden, is het de vraag of
‘opleiden’ wel de vlag is die de beoogde leer-
lading dekt. Zou je niet beter kunnen spreken
van ‘opleiden en professionaliseren’ of van
‘de professionele ontwikkeling van leraren’?
Maar die eerste omschrijving benadrukt de
scheiding tussen niet-leraar en leraar die we

nu juist willen vermijden, en ook de tweede is
niet precies genoeg, omdat je nog geen leraar
bent als je aan een opleiding begint. We heb-
ben geen omschrijving gevonden die beide
lastigheden omzeilt. Daarom houden we het
met de bovenstaande kanttekening toch maar
op ‘het ‘opleiden’ van leraren’ en zetten we het
‘opleiden’ tussen aanhalingstekens.

Net als piloten en chirurgen zijn leraren nog niet
volleerd als ze van een opleiding komen, schre-
ven we. Maar daarmee houdt de vergelijking dan
ook wel op. Waar het handelen van piloten en
chirurgen direct effect heeft - een landing verloopt
hopelijk goed of een harttransplantatie slaagt -
heeft het handelen van de leraar alleen indirect
effect, namelijk via het handelen van de leerling.
Een leraar kan een leerling niet laten leren. Leren
doet een leerling zelf. Onderwijzen en leren vindt
plaats in een fysieke en tegelijk mentale ruimte
waarbinnen leraar en leerlingen in een dynamisch
proces op elkaar betrokken zijn. Daarbij helpen
protocollen niet, maar wel je ervaring (en die van je
collega’s); juist de onvoorspelbaarheid maakt dat
je eigenlijk nooit bent uitgeleerd.

Vaardig kunnen handelen binnen de dynamische
onderwijsruimte vraagt om stevigheid, zelfsturend
vermogen, veerkracht en wijsheid, kortom: om een
sterke professionele identiteit. Nu zeggen veel
beginnende leraren vooral behoefte te hebben
aan handvatten om te kunnen ‘overleven’. Dat zijn
begrijpelijke verlangens als je net begint. Maar te
veel focussen op praktisch vaardig worden in de
praktijk kan leiden tot een sterke instrumentalise-
ring van het vak: ‘als ik het nu zo maar aanpak,
werkt het en kan ik aan de slag’. Dan wordt - om
het maar wat zwaar aan te zetten - de dynamische
omgeving waarover we eerder schreven, geredu-
ceerd tot een soort geprotocolleerde handelings-
ruimte en komt de vraag naar wat wenselijk is in
het onderwijs van alledag en welke rol je daarbij te
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spelen hebt, niet meer zo gemakkelijk op. Dat zou
jammer zijn, want professionele identiteit vormt de
verbinding tussen wie je bent, het werk dat je doet
en de context waarin je dat vormgeeft (Ruijters

et al., 2015) en dat is meer dan een min of meer
verkapte vorm van instrumenteel handelen. In die
verbinding komen persoonlijk gerichte vragen op
als ‘wie ben ik?, ‘wat voor leraar wil ik zijn?’, ‘wat
maakt dat ik me wel/niet thuis voel op mijn school?’
en ‘wat vinden we eigenlijk dat ‘goed je werk doen’
is?’. Een goede leraar blijft die vragen stellen,
omdat hij weet dat een professionele identiteit wel
onvervreemdbaar jou je kleur geeft én tegelijk niet
onveranderlijk is. Net zoals iemand als persoon
herkenbaar blijft en tegelijk in de loop van zijn
leven verandert.

Handelingsvermogen en -ruimte

Met de doorgaande leer- en professionalise-
ringslijn voor ogen zou je kunnen zeggen dat de
lerarenopleiding de start is voor leraren om hun
professionele ruimte zo goed en volledig mogelijk
te gaan benutten. Anders gezegd: de lerarenop-
leiding legt de basis voor het handelingsvermogen
van leraren. Maar meer ook niet. Want of een
leraar de leraar kan zijn die hij wil zijn, hangt mede
af van de werkomgeving en de mate waarin hij de
ruimte daarbinnen weet te benutten.

Over dat laatste zijn de auteurs van het vorig jaar
verschenen Het Alternatief Il. De ladder naar au-
tonomie, Jelmer Evers en René Kneyber, somber.
In elk geval waar het zittende leraren betreft: ‘Er is
(...) niet per se iets mis met de hoeveelheid ruimte
of de ruimte die leraren hebben, maar met de mate
waarin ze in staat zijn om van die geboden ruimte
gebruik te maken’. Het is niet de ruimte zelf die
parten speelt, maar beweging wordt niet ingezet
omdat te weinig leraren over voldoende hande-
lingsvermogen beschikken om die ruimte volledig
en goed te gebruiken. Dat ligt zoals Priestley,
Biesta en Robinson in een bijdrage aan Het Alter-
natief Il duidelijk maken, bepaald niet alleen aan
die leraren zelf. Handelingsvermogen is namelijk
geen min of meer vaste eigenschap van een
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mens (c.q. een leraar), maar een emergent iets,
ingeperkt én gefaciliteerd door - wat zij noemen -
culturele, structurele en materiéle hulpbronnen die
ter beschikking staan: ‘Het handelingsvermogen
van leraren kan pas ten volle gerealiseerd worden
wanneer individuele capaciteit, cultuur en structuur
voldoende op elkaar zijn afgestemd en in voldoen-
de mate zijn georiénteerd op dezelfde aspiraties,
doelen en waarden.’

Daarmee is duidelijk hoe belangrijk de werkom-
geving is voor de - en dat bedoelen we dan in de
brede zin die we hierboven stelden - ‘opleiding’,

de (verdere) ontplooiing van de leraar. Is er ruimte,
aandacht en tijd? Wordt samenwerken en samen
ontwikkelen gestimuleerd? Vindt er een gesprek
plaats als het werk van een personeelslid niet zo
gemakkelijk herkenbaar is als een bijdrage aan het
werken vanuit de geformuleerde bedoeling? Is het
leiderschap gedeeld? Maar bovenal: is er een dui-
delijk beeld van de ‘bedoeling’ (Hart, 2012) van het
onderwijs op de school en vindt daarover geregeld
gesprek plaats? Want in een school waarbinnen
dat alles onuitgesproken blijft, zal het handelings-
vermogen van de (startende) leraar onmogelijk tot
bloei kunnen komen. Hoezeer de lerarenopleiding
ook zijn best heeft gedaan.

Wat we in het voorgaande hebben willen laten
zien, is hoe wenselijk het is breed te kijken naar
opleiden en leren en dat er veeleer sprake is van
een professionaliseringscontinuim dan van een
ontwikkelingstraject met scherpe grenzen. Door

er zo naar te kijken komen ook mooie samenwer-
kingsrelaties in beeld: tussen opleidingsinstituten
en scholen, tussen ervaren leraren en studenten,
tussen startende en ervaren leraren, tussen erva-
ren leraren onderling en met opleidingsinstituten
en tussen leraren en schoolleiders. Daarbinnen
kan vakmanschap groeien en kunnen leraren vitaal
blijven'. Over wat dit voor moois voor het onderwijs
kan opleveren laten we graag de auteurs van deze
focus aan het woord.



Leeswijzer

Lerarenopleidingen - het woord zegt het al - leiden
leraren op. Maar de vraag is natuurlijk: wat voor
leraren? Daaraan is het eerste deel van deze
Focus gewijd. De antwoorden op de vraag wat een
goede leraar is, lopen sterk uiteen. In het ope-
ningsartikel schetst Gerritjan van Luin daarom wat
wij als kernredactie eronder verstaan. Aansluitend
gaat hij daarbij in op de vraag hoe een schoolorga-
nisatie eruit ziet die het handelingsvermogen van
de leraar adequaat ondersteunt. Die beschrijving is
wellicht ook van toepassing op de organisatie van
de lerarenopleiding, maar dat is een zaak die we
verder niet uitdiepen.

Daarna stappen we over naar de lerarenopleidin-
gen zelf en dan voornamelijk die voor basis- en
voortgezet onderwijs. Beiden hebben dikwijls te
maken met conflicterende en soms ook verschui-
vende eisen van scholen, bestuurders en overheid.
Marco Snoek, Quinta Kools en Amber Walraven
brengen de belangrijkste daarvan in beeld: de
vraag wat een goede leraar is, de kloof tussen
theorie en praktijk, de vraag hoe inzetbaar een
startende leraar kan zijn, de verhouding praktisch-
academisch en de vraag naar de geschiktheid van
de (aanstaande) leraar. Aansluitend gaan Gerda
Geerdink en Jeroen Onstenk in op de vraag hoe
je in lerarenopleidingen aandacht schenkt aan de
intussen alom bekende trits kwalificatie-socialisa-
tie-personificatie.

Hoofdstuk 3 gaat over professionele identiteit.
Jeannette Geldens en letje Pauw laten zien hoe
zes pabo’s, verenigd in het Centre of Expertise
Persoonlijk Meesterschap, werken aan de ontwik-
keling van die professionele identiteit van aan-
staande leraren.

Vervolgens schakelen we in hoofdstuk 4 over naar
de beginnende leraar. Dit hoofdstuk opent met
twee interviews: Marco Snoek en Anja de Bruijn
interviewden twee beginnende leraren basisonder-
wijs over hun eerste ervaringen en de mate waarin
ze zich daarbij begeleid voelden, Pieter Leenheer
en Gerritjan van Luin deden hetzelfde met twee
leraren voortgezet onderwijs. In het laatste deel
van dit hoofdstuk beschrijven Rita Schildwacht en
Janine Mommers hoe de Fontys Lerarenopleiding
Tilburg en de Eindhoven School of Education sa-
men met vijftien scholen voor voortgezet onderwijs
in de regio Eindhoven starters ondersteunen bij
hun verdere ontwikkeling.

In de praktijkvoorbeelden in hoofdstuk 5 tekent
zich af wat we hierboven een ‘professionalise-
ringscontinuim‘ noemden: een benadering waarbij
lerarenopleiding en school samenwerken aan de
ontwikkeling van leraren en de twee eigenlijk min
of meer vioeiend in elkaar overgaan. Eveline van
Geffen beschrijft de Lesson-Study-cyclus waarbij
een groep leraren gezamenlijk een les ontwerpt,
uitvoert en evalueert. Zo’n groep kan - en dat is
hier natuurlijk de crux - op verschillende manieren
worden samengesteld: vakspecifiek of vakoverstij-
gend, een drietal bestaande uit een beginnende
leraar met een ervaren leraar en een leraar-in-op-
leiding, een bestaand docenten team, enzovoorts.
Uwe Krause beschrijft vervolgens een vakdidac-
tisch netwerk aardrijkskunde waarin aanstaande
en ervaren leraren deelnemen. Ten slotte geven
Tom van Eijck en Ed van den Berg een beeld van
een professionele leergemeenschap waarin leer-
krachten van een Montessori-basisschool samen-
werken met studenten en opleiders bij de integratie
van wetenschap & techniek in het curriculum

van het primair onderwijs. Studenten ontwierpen
lessen, leerkrachten testten het ontwerp uit in de
praktijk en docenten van de lerarenopleiding be-
waakten de kwaliteit van proces en product. B
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De antwoorden op de vraag wat een goede le-
raar is, lopen sterk uiteen. In dit openingsartikel
schetst Gerritjan van Luin wat we in het kader
van dit focusdeel over het opleiden van leraren
zien als een goede leraar. Aansluitend geeft hij
een essayistische schets van wat je zou kunnen
verstaan onder het handelingsvermogen van
een goede leraar en hoe een goede, ondersteu-
nende organisatie eruit zou kunnen zien.

(Op weg naar) een goede leraar

De lerarenopleiding is de start van een leer- en ont-
wikkelingsproces van een leraar in opleiding tot een
goede leraar die zijn ruimte zo goed en zo volledig
mogelijk benut. Maar wat is eigenlijk een goede
leraar? Er zijn diverse pogingen gedaan om die
vraag te beantwoorden. In de wet Beroepen in het
onderwijs (wet-Bio) wordt leraarschap beschreven
aan de hand van zeven, nogal abstract geformu-
leerde bekwaamheidseisen. Ben je conform deze
bekwaamheden competent, dan ben je een goede
leraar, lijkt de onderliggende gedachte. Wat de
bekwaamheidseisen vooral hebben opgeleverd is
dat de vanzelfsprekendheid van vroeger dat ‘goed
betekent ‘goed in je vak zijn’ (of soms zelfs alleen
‘gestudeerd hebben voor je vak’) is doorbroken

en een bredere invulling (vakkennis, didactiek, pe-
dagogiek, samenwerken, ontwikkelen, innoveren,
leiderschap) heeft gekregen.

Het onderscheid tussen LA-, LB-, LC- en LD-lera-
ren heeft op de meeste scholen tot een verfijning
en/of specificatie van deze bekwaamheden geleid
en heeft een onderscheid gecreéerd van goede
LA- tot en met goede LD-leraren. De promotie-

mogelijkheden die gecreéerd zijn met de L-
onderscheidingen, geven aan dat ‘bekwaam’ altijd
nog ‘bekwamer’ en ‘goed’ altijd nog ‘beter’ kan. Dit
onderscheid was ook voor die onderscheidingen in
de praktijk al wel zichtbaar, maar heeft een formele
status gekregen.

Wat betreft het didactische en pedagogische vak-
manschap van een goede docent heeft Gert Biesta
met zijn typering van de drie doeldomeinen van
onderwijs (kwalificatie, socialisatie, subjectificatie)
een discussie gestart die breed navolging heeft ge-
kregen. In het kort: kwalificatie heeft te maken met
het leren van kennis, vaardigheden en houdingen;
socialisatie gaat over de manier waarop kinderen
ingeleid worden in de tradities van de samenleving;
en subjectificatie gaat over het stimuleren van de
ontwikkeling van een eigen identiteit en onafhan-
kelijkheid (Biesta, 2015b). Het is dus niet alleen
nodig dat de leraar vakinhoudelijk, didactisch en
pedagogisch bekwaam is, maar zich ook realiseert
dat hij een complex schaakspel speelt op drie
doeldomeinborden, waarbij een zet op het ene
bord gevolgen heeft voor de andere twee borden.
Immers, met een te grote focus op het behalen van
goede resultaten wordt ook gecommuniceerd dat
resultaten halen een van de belangrijkste zaken in
de samenleving is en dat je als persoon er vooral
toe doet als je presteert.

Heb je als school een bredere opdracht voor je
onderwijs geformuleerd, dan zul je het spel op alle
drie borden in een evenwichtige verhouding moe-
ten spelen. En dat is geen onbelangrijk spel: ‘Er

is een verhaal te vertellen over lesgeven, (...) een

De Nieuwe Meso | juni 2016 | nummer 2 61



verhaal waarin leraren geen wegwerpartikelen zijn
en geen vervangbare hulpbronnen voor het leren,
maar iets te bieden hebben, niet terugdeinzen voor
ongemakkelijke waarheden en actief en consis-
tent werken met betrekking tot het onderscheid
tussen wat wordt gewenst en wat wenselijk is, om
zodoende te verkennen wat in ons leven gezag zou
moeten hebben’ (Biesta, 2015¢). Biesta noemt dat
ook wel ‘de pedagogiek van het onderbreken’.

Handelingsvermogen van de goede leraar
Als we uitgaan van de onderwijsopdracht op drie
schaakborden, wat zou dan tot het handelingsver-
mogen van een goede leraar kunnen behoren?
Zonder de pretentie volledig te willen zijn en zonder
wetenschappelijk onderbouwing, maar gebaseerd
op werkervaring en gelezen literatuur kom ik tot de
volgende lijst. Daarbij maak ik gebruik van de vol-
gende omschrijving van een professional: een pro-
fessional is iemand die er voor kiest en zich er op
toelegt om met behulp van zijn/haar specialistische
kennis en ervaring, anderen op een competente
en integere manier steeds beter van dienst te zijn.
Daarbij maakt hij/zij gebruik van, en draagt actief
bij aan, een gemeenschap van medeprofessionals
die het vak bij voortduring ontwikkelen (Ruijters &
Simons, 2015).

Een goede leraar heeft in zijn bagage:
- Professionele identiteit

o De ervaring dat het belangrijk is inzicht te
hebben in je professionele identiteit (Wat is
onvervreemdbaar van jou? Waar ben je van?
Wat wil je in je vak? Waar zit je passie? Hoe
blijf je daarmee verbinding maken?).

o Zelfinzicht, inzicht in de vooronderstellingen die
je hebt, incasseringsvermogen, kennis van de
wereld en de samenleving, algemene ontwik-
keling.

- Onderwijzen
o Zoveel verstand van zijn vakgebied dat hij
moeiteloos de leerlingen kan voorbereiden op -
uiteindelijk - het examen.
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o Zoveel liefde voor zijn vakgebied dat hij zijn
leerlingen de rol en het belang van zijn vakge-
bied in de samenleving duidelijk kan maken en
zijn leerlingen ermee vertrouwd (socialisatie).

o Zoveel verstand van en liefde voor zijn vakge-
bied dat hij zijn leerlingen kan helpen om de
kennis ervan te gebruiken voor persoonlijke
ontwikkeling.

o Zoveel verstand van didactiek en pedagogiek
dat hij in staat is interessante, motiverende
leeromgevingen te creéren waarin de beoogde
onderwijsdoelen worden behaald.

o De bereidheid om steeds kritisch naar het
eigen handelen te kijken en dat aan te passen.

- Samenwerken

o De ervaring dat samenwerken prettig, gewenst
en noodzakelijk is om vanuit een gezamenlijke
onderwijsvisie voor leerlingen in samenhang te
kunnen onderwijzen.

o De kennis van en ervaring met manieren
om stroeve samenwerking nieuw leven in te
blazen.

- Kennis van het onderwijs
o Het besef dat onderwijs is ingebed in lokale,
nationale en internationale structuren en
culturen.

- Netwerken
o De ervaring dat het je in je professionaliteit
als leraar en als mens helpt om georiénteerd
te blijven op de (onderwijs)wereld buiten de
school en nieuwe inzichten, veelbelovende
ervaringen van buiten naar binnen te halen en
eigen praktijken naar buiten brengen.

Het is al met al een hele lijst. Zelfs een ontzagwek-
kende lijst. Maar zou het voor minder kunnen?
Zouden we het minder willen? Het is met deze lijst
wel duidelijk dat een opleiding alleen maar een
startbekwaambheid kan leveren en dat verder leren
en ervaringen opdoen in de onderwijspraktijk nodig
is om beter te worden in het vak.



Een goede organisatie

Maar zoals gezegd, met alleen de persoonlijke
bekwaamheden van de (beginnende) leraar zijn we
er niet. Er is ook een school nodig die een positieve
invioed heeft op het verder ontwikkelen van dat
handelingsvermogen en waarbinnen het vakman-
schap van leraren kan floreren. Hoe ziet zo'n
goede organisatie er dan uit? Hoe kunnen cultuur
en structuur van de school de leraar helpen zijn rol
zo goed te laten spelen om prachtig onderwijs voor
de leerlingen mogelijk te maken?

Ik heb - opnieuw op basis van mijn eigen ervaring
en van de vele publicaties (ook in Meso magazine
en De Nieuwe Meso) over lerende (onderwijs)
organisaties - een vast niet volledige lijst gemaakt
van de kenmerken van een omgeving die leraren
uitdaagt tot het ontwikkelen van professionele
identiteit, professionele kwaliteit en het zo goed en
volledig mogelijk benutten van hun professionele
ruimte. Wellicht kan dit overzicht ook als handvat
gebruikt kan worden voor (het doordenken van) de
lerarenopleidingen.

Kenmerken van een uitdagende leeromge-
ving voor leraren
- Visie
o Er is een heldere en onderscheidende visie op
onderwijs, leren en onderwijzen die begrensd is
(‘hier zijn we van’) en ruimte biedt om die visie
vorm te geven (niet iedereen hoeft hetzelfde te
doen).
o De visie wordt regelmatig getoetst op actualiteit
en bruikbaarheid in de praktijk.

- Onderwijs

o Er wordt regelmatig met elkaar onderzocht of
het onderwijs (nog steeds) in voldoende mate
bijdraagt aan het realiseren van de visie.

o Actualiseren en vernieuwen van het onderwijs
is vanzelfsprekend.

o De resultaten van de leerlingen zijn structu-
reel en regelmatig onderwerp van gesprek in
secties en teams en geven wanneer dat nodig

is aanleiding tot actie.

o Er wordt regelmatig met elkaar gesproken over
de wijze waarop ‘inleiden in de samenleving’ en
‘persoonlijke vorming’ hun plaats krijgen in het
onderwijs.

- Structuur

o Er is sprake van gedeeld leiderschap en het
leiderschap is vooral horizontaal gericht.

o Er is een heldere organisatiestructuur, zodat
een leraar weet tot welke samenwerkingsgroe-
pen hij behoort en waar hij verantwoordelijk
voor is.

o Er is de mogelijkheid om door de structuur heen
wisselende netwerken of andere vormen van
communities te laten ontstaan.

- Cultuur

o Het participeren in (binnen- en buitenschoolse)
netwerken wordt gestimuleerd.

o Beginnende en ervaren leraren werken samen
aan de vormgeving van het onderwijs.

o Beginnende en nieuwe personeelsleden wor-
den nadrukkelijk uitgenodigd bij te dragen aan
de (ontwikkeling van de) leer- en werkcultuur
van de school.

o Er wordt ingegrepen als de praktijk niet (meer)
bijdraagt aan de realisatie van de visie.

o Alles wat gezegd moet worden, kan gezegd
worden.

Opnieuw een flinke lijst. Het is denkbaar dat bij

het doorlezen van de beide lijsten de gedachte
opkomt: What'’s new? En misschien staat er ook
niet veel nieuws in. Maar let wel, de consequenties
van de beide lijsten zijn behoorlijk. Want, wordt er
eigenlijk wel in de praktijk vanzelfsprekend met en
van elkaar geleerd of wordt leren van leraren toch
vooral gezien als ‘zo nu en dan naar een cursus
gaan’? Staan de leraren wel open voor collegiaal
bezoek? Is het leiderschap wel gedeeld of feitelijk
toch hiérarchisch? Kun je eigenlijk wel alles zeggen
wat gezegd moet worden, of loop je een risico als
je te open bent? Is het duidelijk wie waarover gaat,
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of mag iedereen overal over meepraten en meebe-
slissen? Hebben nieuwkomers wel invloed op de
schoolcultuur of doorlopen ze vooral een ‘aanpas-
singstraject’? Is de bedoeling van het onderwijs
wel zo duidelijk of bestaat de visie vooral uit mooie
woorden voor de website en open avonden?

De organisatie als een gesprekkenstroom
Onder de beide lijsten ligt een kijk op mensen
en organisaties. Mensen floreren als hun
vakmanschap kan floreren, als er voldoende
ruimte is om aan de slag te kunnen gaan, als
er vertrouwen is en erkenning voor de bijdrage
die geleverd wordt (zie bijvoorbeeld Van Luin
& Pit (2012) over Rijnlands schoolleiderschap)
en als dat wat je doet verbonden is met een
doel dat groter is dan jezelf. Handelingsruimte,
meesterschap en zingeving blijken belangrijke
ingrediénten te zijn voor het leveren van kwali-
teit en voor welbevinden.

Organisaties bestaan niet uit werk- en denk-
vloeren, maar zijn veel beter te beschouwen
als ‘één grote, continu voortgaande stroom
van talloos veel gesprekken’ (Homan, 2014).
In die gesprekken gaat het over wat goed, be-
langrijk en gewenst is, krijgt de bedoeling van
het onderwijs een brede en diepe betekenis,
komt samenwerking tot stand en wordt geleerd
van elkaars vragen en ervaringen.
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Brede kijk

Het is duidelijk dat lerarenopleidingen onmogelijk
‘kant-en-klare’ leraren kunnen afleveren. De oplei-
dingen leveren wel een belangrijke bijdrage aan de
startbekwaambheid van leraren. Daarbij hebben ze
meer te doen dan leraren de instrumenten aan te
reiken om de eerste jaren van de onderwijspraktijk
overeind te blijven. Want daarmee reduceer je ze
tot een zo-goed-mogelijk-uitvoerder-van-een-les-
programma. De onderwijsopdracht is een bredere.
Ook daarover moet het in de opleiding gaan. En
over de vanzelfsprekendheid om de eerste baan
als een volgende stap van een leer-en ontwikke-
lingstraject te zien.

Voor de scholen is er meer te doen dan stagiaires
een goede begeleiding te geven en de beginnende
docenten - al dan niet met een mentor - zo goed
mogelijk te laten wennen aan hoe het er op de
school aan toegaat. Doe je niet meer dan dat, dan
reduceren scholen een leraar tot een nog-niet-
helemaal-weten-hoe-het-hoort leraar. Als je recht
wil doen aan de complexiteit van het leraarschap
en leraren wil zien als denkende, oordelende, voe-
lende en handelende professionals, dan is werken
volgens die visie, het samenbrengen van startende
en ervaren leraren, leren in de werkpraktijk, hard
nodig. Scholen zullen de ambitie moeten hebben
om een ‘goede’ school te worden en daarmee de
beginnende docent de structuur en cultuur te bie-
den waarin ze verder vorm kunnen geven aan hun
professionaliteit.

In de driehoek opleiding-leraar-school draait het
om een brede kijk op het leraarschap, de ontwikke-
ling ervan serieus nemen en het leraarschap laten
floreren. Tijdens de opleiding en daarna. &



‘Jezelf zijn’ is niet genoeg

Slechte leraren blijven vaak onterecht zitten, klaagt columnist en leraar Ton van Haperen op zijn
website. En dat terwijl ze allerlei kwaad aanrichten: kwetsbare leerlingen vallen eerder uit en
slimme leerlingen krijgen te weinig uitdaging. Van Haperen pleit daarom voor leraren met een
academisch denkniveau. Maar wat is dat nu eigenlijk, een ‘slechte leraar” en welk effect kan zo'n
leraar - behalve op hun leerpresentaties - nog meer op leerlingen hebben?

Bij een “slechte’ leraar denk je wellicht aan docenten die hun vak niet verstaan of geen orde kun-
nen houden. Maar de aanduiding ‘slecht’ kan ook betrekking hebben op de persoon van de leraar.
Dat klinkt raar als je aanneemt dat iedereen mag zijn wie hij is. De ene leraar is creatief, een ander
streng en weer een derde enorm enthousiast. De enige eis die dan aan de leraar kan worden
gesteld, is dat hij zichzelf is. Een school is een bonte verzameling authentieke leraren, ieder met
bepaalde eigenaardigheden die de leerlingen hun hele leven bijblijven.

Het idee dat we iemands persoonlijkheid niet mogen beoordelen, is echter nog niet zo oud. In de
jaren dertig van de twintigste eeuw stelde Gordon Allport, een van de oprichters van de Ameri-
kaanse persoonlijkheidspsychologie, voor om het moreel-getinte begrip ‘karakter’ te vervangen
door het neutrale “persoonlijkheid’, zodat de psychologie een waardevrije wetenschap kon zijn. Die
denkwijze is vervolgens zo invloedrijk geweest in de psychologie en ook in het onderwijs, dat we
het tegenwoordig lastig vinden om over ‘goede’ of “slechte’ persoonlijkheden te spreken. Maar zijn
we echt ooit opgehouden om elkaars persoonseigenschappen te beoordelen?

Misschien zeggen we het niet vaak recht in hun gezicht, maar in de wandelgangen omschrijven we
collega’s of studenten regelmatig als ‘dapper” of juist als ‘laf’, “naief” of ‘wijs’, ‘bot” of juist ‘sen-
sitief”. Blijkbaar denken we nog steeds dat je persoonlijkheid in morele zin goed of minder goed
gevormd kan zijn. En dat deugden belangrijke ingrediénten zijn van goed leraarschap. Niet zozeer
omdat leraren met karakter leerlingen in academische zin beter laten presenteren, zoals Van Hape-
ren beoogt, maar omdat zij eraan bijdragen dat leerlingen eerlijke, zorgzame en verantwoordelijk
mensen worden.

Er moet nog veel gebeuren om de beoordeling van de persoon van de leraar uit de wandelgangen
van de lerarenopleidingen naar de klaslokalen te halen. Een oordeel vellen over het karakter van
een ander doen we niet graag, uit angst als moraalridder over te komen. Of is het misschien omge-
keerd, en willen we eigenlijk niet dat anderen zich over ons gaan uitspreken?

Wouter Sanderse is lector Beroepsethiek van de leraar bij de Fontys Lerarenopleiding Tilburg.
E-mail: w.sanderse@fontys.nl.
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Wat is nu eigenlijk een goede leraar? Hoe
overbruggen we de kloof tussen theorie en
praktijk? Moet een startende leraar meteen
volledig inzetbaar zijn? In het eerste deel van
dit hoofdstuk gaan lerarenopleiders Marco
Snoek, Quinta Kools en Amber Walraven in op
deze en andere vraagstukken die in de dis-
cussie over het opleiden van leraren steevast
terugkeren. Een groep lectoren heeft zich vorig
jaar gebogen over de vraag hoe je aandacht
voor het drievoudig perspectief van kwalifi-
catie, socialisatie en persoonsvorming in de
lerarenopleiding kunt vormgeven (Geerdink et
al, 2015). Onder hen waren Gerda Geerdink en
Jeroen Onstenk. Zij pleiten in het tweede deel
van dit hoofdstuk voor evenredige aandacht
voor dit drievoudig perspectief in de opleiding
van leraren.

Vraagstukken bij het opleiden van leraren
Marco Snoek, Quinta Kools en Amber Walraven

De kwaliteit van het onderwijs wordt in belangrijke
mate bepaald door de kwaliteit van de leraar. Er is
daarom niet voor niets veel aandacht voor de kwaliteit
van de lerarenopleidingen. Niet alleen de overheid,
maar ook schoolbestuurders en schoolleiders voelen
zich betrokken bij de lerarenopleidingen. Die betrok-
kenheid kan voortkomen uit kwantitatieve zorgen
(hoe krijg ik voldoende leraren?), kwalitatieve zorgen
(hebben aankomende leraren de juiste bagage

voor mijn school en mijn leerlingen?) of zorgen met
betrekking tot hrm (hoe krijg ik binnen mijn school
een lerende en onderzoekende cultuur?). Tegen de
achtergrond van die zorgen formuleren schoolleiders,
schoolbesturen en sectororganisaties allerlei wensen
ten aanzien van lerarenopleidingen. Het opleiden van
leraren vindt echter plaats binnen bestaande regelge-
ving en een bestaande infrastructuur van opleidingen.
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In de confrontatie tussen de wensen van scholen, de
kaders vanuit de overheid en de bestaande praktijk
van de opleidingen, komen regelmatig vraagstukken
naar boven, waarmee lerarenopleidingen al jaren
worstelen en waarvoor zij tegelijkertijd wisselende
oplossingen vinden of gevonden hebben.Hieronder
gaan we in op de belangrijkste van die vraagstukken:
de vraag wat nu eigenlijk een goede leraar is, de kloof
tussen theorie en praktijk, de vraag of een startende
leraar meteen volledig inzetbaar is of dat van een ge-
leidelijke ingroei sprake is, de vraag in hoeverre een
lerarenopleiding praktisch of juist academisch moet
zijn en de vraag hoe je bepaalt of iemand geschikt

is voor het beroep. Verschillen van inzicht op deze
punten kunnen de samenwerking tussen lerarenoplei-
dingen en scholen lelijk frustreren. En dat dan terwijl
scholen en opleidingen elkaar hard nodig hebben.

Wat is een goede leraar?

Het leraarschap is een complex beroep, terwijl stu-
denten in een beperkte tijd de essentie ervan in hun
vingers moeten krijgen. Dat vraagt om het vinden van
de juiste balans. Allereerst gaat het om het vinden
van een goede balans tussen het verwerven van vol-
doende kennis van het schoolvak en het ontwikkelen
van pedagogische en (vak)didactische vaardigheden.
Binnen de hbo-lerarenopleidingen leidt dit regelma-
tig tot een slingerbeweging, waarbij de ene keer de
nadruk gelegd wordt op het belang van de vakinhoud
(bijvoorbeeld vastgelegd in kennisbases en -toetsen)
en de andere keer op de ‘beroepscomponent’. Binnen
de universitaire lerarenopleiding is dit minder het
geval, doordat de vakinhoud in het voortraject vastge-
legd is (een vakinhoudelijke master) en los staat van
de voorbereiding op het beroep. Hoewel er in de edu-
catieve master geen vakinhoudelijke kennis bijkomt,
zijn studenten wel bezig met vakinhoud, voornamelijk
op het gebied van het didactiseren van de inhoud op
vo-niveau. Maar ook binnen de beroepscomponent
van de lerarenopleiding gaat het om het vinden van
de juiste balans: moet een leraar vooral iemand zijn
die zijn vakdidactiek (voor wiskunde, geschiedenis,
Engels) goed beheerst of is omgang met de leer-
lingen belangrijker? En hoeveel aandacht moet er
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zijn voor identiteitsontwikkeling van de toekomstige
leraren, waarbij zij een antwoord zoeken op vragen
als ‘Wat voor leraar wil ik zijn?’ en ‘Wat is mijn visie op
onderwijs?’

De bestaande structuur van de opleidingen, bijvoor-
beeld het feit dat bevoegdheden gekoppeld zijn aan
bestaande aparte schoolvakken, roept ook andere
vragen op. De maatschappelijke nadruk die het bor-
gen van de vakinhoudelijke kennis van leraren recent
heeft gekregen, sluit niet goed aan bij scholen die de
strikte scheiding in vakken proberen te doorbreken
door te werken met leergebieden of projecten. Zo er-
varen bijvoorbeeld mbo-instellingen dat de wettelijke
vakkenstructuur niet aansluit bij de beroepen waartoe
ze opleiden. Ook leerkrachten in het basisonderwijs
die hun pedagogische kwaliteiten willen inzetten

in het vmbo lopen tegen de beperkingen van de
vakkenstructuur op, omdat ze een vakbevoegdheid
(bijvoorbeeld als leraar Nederlands) moeten behalen.

De spanning tussen bevoegdheden en behoef-

ten van scholen wordt mede veroorzaakt door het
impliciete uitgangspunt dat een leraar in zijn eentje
verantwoordelijk is voor zijn lessen en zijn leerlingen.
Dat betekent dat leraren alle kwaliteiten zouden
moeten bezitten die in de bekwaamheidseisen zijn
beschreven. Maar als leraren gezamenlijk verant-
woordelijk zouden zijn voor het onderwijs, zouden er
meer mogelijkheden zijn om onderling van elkaars
kwaliteiten gebruik te maken, zou er meer ruimte kun-
nen ontstaan voor profilering van leraren en zouden
leerkrachten met een bevoegdheid voor het basis-
onderwijs en tweedegraads en eerstegraads leraren
gezamenlijk de verantwoordelijkheid kunnen nemen
voor het onderwijs.

De vraag ‘Wat is een goede leraar?’ heeft ook betrek-
king op de visie op de rol van de leraar in school: is hij
uitvoerder van kant-en-klaar lesmateriaal of ontwerper
van onderwijs? Recente discussies over profes-
sionele ruimte en adviezen, zoals die van Platform
Onderwijs2032, benadrukken de rol van de leraar als
ontwerper van onderwijs. Ook hier is de vraag waar



de grenzen van het curriculum liggen. Daarbij staat
het beroep niet stil, maar is er voortdurend beweging.
Kernvraag is dan in hoeverre de opleidingen opleiden
voor de scholen van nu of voor de scholen en het
beroep van de toekomst.

De kloof tussen theorie en praktijk

Leraar worden leer je niet uit een boekje, maar hoe
dan wel? Uit onderzoek naar de relatie tussen theorie
en praktijk bleek dat studenten de theorie die ze in de
opleiding aangeboden kregen, vaak niet als relevant
zagen voor de praktijk en ook bleek dat afgestudeer-
de leraren nauwelijks gebruik maken van theorie uit
de opleiding (Koster, 2013). De traditionele vorm van
stage waarbij de student geacht wordt de theoretische
kennis uit de opleiding in de praktijk toe te passen, is
kennelijk niet de meest geschikte manier om theorie
en praktijk te verbinden en transfer tussen opleiding
en school te bevorderen.

Het streven om de kloof tussen theorie en praktijk te
dichten is een belangrijke motor geweest achter ‘sa-
men opleiden’. Daarbij worden de leeromgeving van
het opleidingsinstituut en de leeromgeving binnen de
school als een samenhangend geheel beschouwd.
Dat vraagt meer van een school dan simpelweg het
aanbieden van een werkervaringsplaats aan een aan-
staande leraar: de leerwerkplek op de school vereist
een krachtige leeromgeving, waarbij nauwe afstem-
ming moet zijn met de leeromgeving op de opleiding
en waarbij de begeleider op de werkplek (schooloplei-
der, werkplekbegeleider, schoolpracticumdocent) een
cruciale rol heeft.

De school vormt een krachtige en authentieke
leeromgeving waar de student niet alleen zijn be-
kwaamheden kan ontwikkelen en aantonen (kwalifi-
catie), maar ook thuis kan raken in de cultuur van het
beroep en de school (socialisatie) en de basis kan
leggen voor de ontwikkeling tot normatieve professio-
nal (persoonsvorming). Activiteiten op de werkplek lei-
den echter niet automatisch tot leren. Daartoe moeten
praktijkervaringen leerervaringen worden. Studenten
moeten betekenis verlenen aan de praktijkervaringen

door er theorie aan te verbinden en door te reflecte-
ren. In deze processen spelen opleiders een cruciale
rol, door de student uit te dagen om te experimen-
teren, maar ook om hen te helpen de praktijk te ver-
binden met theorie uit de opleiding. Op de werkplek
vervult de begeleider een voorbeeldrol voor de stu-
dent door zijn of haar eigen handelen te expliciteren.
Een goede leraar is overigens niet automatisch een
goede werkplekbegeleider. Daarom worden er door
de meeste lerarenopleidingen trainingen of cursussen
aangeboden voor werkplekbegeleiders om hen te
professionaliseren in hun rol als mede-opleider.

Het samen opleiden leidt tot nieuwe vormen van
opleiden waarbij de grenzen tussen de lerarenop-
leiding en nascholing vervagen. Voorbeelden zijn
vakdidactische netwerken waarin studenten, leraren
en lerarenopleiders samen lesmateriaal ontwikkelen
of vakdidactisch onderzoek doen, of lesson study-
projecten, waarin gezamenlijk lessen ontwikkeld,
bekeken en bijgesteld worden. De artikelen van Uwe
Krause, Evelien van Geffen en van Rita Schildwacht
en Janine Mommers verderop in dit focusdeel be-
schrijven voorbeelden daarvan. In dit soort projecten
komen professionalisering van (aankomende) leraren
en verbetering van onderwijs samen en wordt een
krachtige brug geslagen tussen theorie en praktijk.

Tegelijk leidt die nauwe samenwerking tussen oplei-
ding en school tot nieuwe vraagstukken. Het opleiden
krijgt immers vorm in de bestaande schoolpraktijk.
Daarmee komt de vraag op in hoeverre de lerarenop-
leidingen opleiden voor de toekomst. Toekomstgericht
opleiden betekent dat lerarenopleidingen op zoek
moeten gaan naar innovatieve opleidingsscholen

die experimenteren met nieuwe aanpakken, zodat
studenten daar ruimte krijgen en uitgedaagd worden
om kennis te maken met nieuwe benaderingen van
onderwijs. Tegelijk moeten ze in ‘reguliere’ opleidings-
scholen ervaring kunnen opdoen met de bestaande
praktijk van het onderwijs.

Abrupt of continu
Als het gaat om lesgeven, de kerntaak van de leraar,
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is er in het onderwijs geen sprake van ingroei of

van een geleidelijke toename van taken en verant-
woordelijkheden. Leraren dragen immers vanaf de
eerste dag dat ze werkzaam zijn op een school de
volledige verantwoordelijkheid voor hun lessen en
hun leerlingen. Bovendien opereren leraren daarbij
over het algemeen in hun eentje. Daarmee moeten
startende leraren alles kunnen wat hun collega’s die
al jaren in het onderwijs werken ook kunnen. Logisch
gevolg is dat lerarenopleidingen en studenten gericht
zijn op het kunnen overleven in de eerste jaren van
het lesgeven. Dat maakt de focus van studenten

erg instrumenteel. Praktische handvatten en direct
toepasbare modellen vinden ze belangrijker dan
onderliggende theorie. Mede daardoor wordt dan
impliciet het beeld gecreéerd dat leraren ‘klaar’ zijn als
ze van de opleiding afkomen: ze moeten dan immers
alles al kunnen. Op zijn beurt leidt dat tot grote druk
op het curriculum van de lerarenopleiding: alles wat
we belangrijk vinden moet in de initiéle lerarenoplei-
ding aan de orde komen, want dat is de enige plek
waar structureel aandacht besteed kan worden aan
systematische bekwaamheidsontwikkeling van de
leraar. Het gevolg is een overladen programma en
een overvraging van de lerarenopleiding.

De structuur van het beroep creéert overigens ook
problemen als het gaat om het leren van leraren in
scholen. Dat leren kan gevoed worden door drie
typen bronnen: ervaring, collega’s en theorie. Ervaring
op zich leidt niet zonder meer tot verbetering: het
betekent dat dingen gemakkelijker gaan en minder
moeite kosten, maar niet per se beter gaan. Om van
ervaring beter te worden, is het noodzakelijk om rond
die ervaring goede feedback te organiseren. Practice
wordt zo deliberate practice. Leren van collega’s is

in dat kader essentieel, maar is in veel scholen ook
lastig omdat onderwijs veelal als soloactiviteit geor-
ganiseerd is. Leraren spreken elkaar vaak viuchtig

in de docentenkamer. Het ontbreekt vaak aan ruimte
en een cultuur om elkaar te consulteren en bij elkaar
in de klas te kijken. Gevolg is dat kennis en ervaring
van routiniers vaak opgeslagen zit in hoofden en niet
of moeilijk toegankelijk is voor starters. Ook leren van
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theorie is geen vanzelfsprekendheid in veel scho-
len. Waar studenten tijdens de opleiding vaak nog
(verplicht) verbinding zoeken tussen hun handelen
en theorie, zijn er in de schoolpraktijk weinig prikkels
meer om je als leraar te verdiepen in theorie en
uitkomsten van onderzoek.

Dit alles roept de vraag op hoe de overgang van
opleiding naar beroep meer als een geleidelijke
overgang georganiseerd kan worden. De aandacht
voor goede en langdurige begeleidingsprogramma’s
voor startende leraren (in de vorm van driejarige in-
ductietrajecten) met een duidelijke focus op volgende
niveaus en stappen in competentieontwikkeling en
expliciete verbinding met achterliggende theorie,
levert daar een belangrijke bijdrage aan, zoals Rita
Schildwacht en Janine Mommers verderop laten
zien. Ook aanpakken die het isolement van leraren
doorbreken, zijn daarbij belangrijk: vormen van team
teaching, duo-mentoraat, wederzijds lesbezoek, en-
zovoorts. Uiteindelijk gaat het om het creéren van een
lerende cultuur waarin de ontwikkeling van leraren als
een continuim gezien wordt van initi€le lerarenoplei-
ding, via inductie naar verdere loopbaanontwikkeling.
Dat is een gezamenlijke verantwoordelijkheid van
leraren, lerarenopleiders en schoolleiders.

Praktisch of academisch

De lerarenopleiding bereidt je voor op het beroep

van leraar. Het is daarmee een praktische opleiding
die startende leraren de benodigde praktische en
instrumentele vaardigheden moet meegeven. Tegelijk
maakt de opleiding deel uit van het hoger onder-

wijs. Dat betekent dat van afgestudeerden ook een
onderzoekende houding, onderzoeksvaardigheden
en een kritische distantie verwacht mag worden. De
balans tussen deze twee perspectieven - praktisch en
academisch - verschilt tussen opleidingstypen. Daar-
door zijn er duidelijke verschillen tussen de ‘soorten’
leraren die de lerarenopleidingen afleveren.

Binnen de hbo-lerarenopleidingen - de pabo en de
tweedegraads opleidingen - staat het beroep vanaf
de start van de opleiding centraal. Dat leidt tot een
sterke oriéntatie op de lespraktijk. De vakinhoud is



waar mogelijk verbonden aan de wijze waarop het
vak op school vorm krijgt. Vakinhoud en -didactiek
zijn nauw verweven. De primaire identiteit van de
hbo-leraar is daarmee die van (vak)leraar. De student
die een universitaire, eerstegraads lerarenopleiding
volgt, heeft daarentegen in eerste instantie voor een
(academisch) vak gekozen en daar een bachelor of
een master in behaald. Pas daarna heeft hij ervoor
gekozen om voor de klas te staan. De primaire iden-
titeit van de eerstegraads leraar is daarmee die van
vakexpert.

Zowel hbo- en universitaire lerarenopleidingen wor-
stelen met de balans tussen praktijk en theorie, zij het
op verschillende manieren. Zo is het voor de hbo-lera-
renopleiding een uitdaging om de praktisch ingestelde
havist en mbo-er te verleiden en te ondersteunen

om een onderzoekende houding te ontwikkelen en
om ruimte hiervoor te creéren in het volle curriculum.
Immers, een groot deel van de opleiding besteden
studenten al aan het eigen maken van ‘het docent-
schap’ en het leren van de vakinhoud. Op hun beurt
beschikken studenten aan de universitaire leraren-
opleiding reeds over een hoog niveau aan vakinhou-
delijke kennis en moeten ze in korte tijd leren hoe dit
vak te vertalen naar het voortgezet onderwijs. Omdat
de opleiding een wo-master is, moeten ze naast het
opdoen van (vak)didactische vaardigheden ook nog
leren om onderwijskundig of praktijkgericht onderzoek
te doen. Studenten aan de opleiding willen echter
vooral ‘leren docent te worden’. Het academische as-
pect van de opleiding is in hun ogen dubbelop, omdat
ze dat in het voortraject van de vakmaster al hebben
moeten bewijzen. Een mogelijke oplossing voor dit
dilemma zou de recent door de VSNU voorgestelde
wijziging van universitaire lerarenopleidingen kunnen
zijn: door de lerarenopleiding niet te organiseren in de
vorm van een master-op-master-structuur, maar door
te werken met tweejarige, geintegreerde vakinhoude-
lijke en pedagogisch-didactische masters.

Omdat de twee profielen van hbo- en wo-opgeleide
masterleraren zo verschillen, is de ene docent niet
per se beter dan de andere docent. De professionele

identiteiten en profielen vullen elkaar juist goed aan.
Die complementariteit zorgt ervoor dat de beide
soorten docenten elkaar goed kunnen aanvullen in
een team, dus zowel docenten met een uitgebreide
didactische en pedagogische kennis als docenten
met hoogontwikkelde vakkennis. Toch klinkt in onder-
wijsbeleid steeds vaker de roep om meer acade-
mici voor de klas (zie bijvoorbeeld de opkomst van
academische pabo’s en trajecten als Eerst de Klas).
Voor het vwo is zelfs politiek de afspraak gemaakt
dat in de bovenbouw alleen nog docenten met een
vakinhoudelijke universitaire master onderwijs mogen
verzorgen (motie Duisenberg). Dit doet geen recht
aan tweedegraads docenten die via een hbo-master
een eerstegraads bevoegdheid hebben behaald.

Toelating tot de lerarenopleiding: recht of
voorrecht

In veel goed presterende onderwijssystemen vindt
selectie aan de poort van de lerarenopleiding plaats
(Barber & Mourshed, 2007). Ook in Nederland klinkt
regelmatig het pleidooi om strenger te selecteren voor
de lerarenopleiding, zowel vanuit het ministerie, de
sectorraden als de lerarenopleidingen zelf. Selecteren
op instroom voor de lerarenopleiding past echter niet
goed bij het Nederlandse hoger onderwijs. Selectie
gaat uit van de gedachte dat het een voorrecht is

om een bepaalde opleiding te mogen volgen. In veel
landen is dit een vanzelfsprekend uitgangspunt.
Opleidingen kennen dan vaak quota gebaseerd op
arbeidsmarktramingen, waardoor opleidingen de
beste kandidaten kunnen selecteren. Hoger onderwijs
is dan een beleidsinstrument om de arbeidsmarkt te
reguleren. Het Nederlandse hoger onderwijs wordt
echter niet gezien als een arbeidsmarktregulator,
maar als een emancipatiemotor, die jongeren de
mogelijkheid geeft om het beste uit zichzelf te halen.
Vandaar dat wij het belangrijk vinden om zo min
mogelijk restricties in te stellen en de toegankelijkheid
zo groot mogelijk te maken. Kort gezegd: het maakt
nogal uit of je hoger onderwijs als een recht of als een
voorrecht ziet.

Deze twee perspectieven leiden tot verschillende
concerns: de voorstanders van selectie maken zich
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vooral zorgen over de kans dat studenten aan de
opleiding beginnen die eigenlijk geen goede leraar
kunnen worden, terwijl de tegenstanders zich zorgen
maken dat selectie studenten uitsluit die mogelijk wel
een goede leraar hadden kunnen worden (Snoek et
al., 2015). Een goed selectie-instrument zou beide
groepen zo klein mogelijk moeten maken. Dat veron-
derstelt echter dat we instrumenten hebben die een
grote voorspellende waarde hebben. Dat is om twee
redenen lastig. In de eerste plaats is het zo dat de
meeste selectie-instrumenten uitgaan van school-
prestaties in voorgaande opleidingen. Daarmee ligt
de nadruk op examencijfers. Goed leraarschap is
echter in belangrijke mate gebaseerd op communi-
catie en sociaal-interpersoonlijke vaardigheden. En
er zijn nog nauwelijks selectie-instrumenten die dat
op een efficiénte wijze in kaart kunnen brengen. In de
tweede plaats bestaat de instroom voor de hbo-lera-
renopleidingen voor een groot deel uit jongeren van
17-18 jaar, die nog volop in hun ontwikkeling zitten.
Vaardigheden die nog niet ontwikkeld zijn, kunnen

in de loop van de vierjarige opleidingen nog volop
ontwikkeld worden. Daarmee ontstaat het risico dat
studenten geselecteerd worden op vaardigheden die
ze in de opleiding juist nog moeten ontwikkelen.

Er is al met al weinig wetenschappelijke evidentie
dat selectie voorafgaand aan de lerarenopleiding

een voorspellende waarde heeft ten aanzien van
toekomstig leraarschap. Om die reden is onlangs een
vierjarig onderzoek gestart naar selectie en intake bij
de lerarenopleidingen waar nauwkeuriger gekeken
wordt maar de voorspellende waarde en de effecten
van selectie en intake bij een aantal lerarenopleidin-
gen. Tot die tijd zullen lerarenopleidingen samen met
hun opleidingsscholen vooral in de eerste fase van
de opleiding scherp moeten zijn, om daar tijdig te
signaleren welke studenten niet de potentie hebben
om een goede leraar te worden.

Ten slotte

De hierboven geschetste vraagstukken zijn com-
plex en bepalen al geruime tijd de discussies bin-
nen en over lerarenopleidingen. Die vraagstukken
kunnen ook de samenwerking tussen lerarenop-
leidingen en scholen frustreren als opleidingen en
scholen elkaar op deze punten niet kunnen vinden.
Dat vraagt iets aan twee kanten: de bereidheid van
lerarenopleidingen om de geschetste vraagstuk-
ken niet los van de scholen te willen oplossen en
de bereidheid van scholen om de vraagstukken

en hun onderliggende complexiteit ten aanzien
van het opleiden van leraren in hun volle breedte
te erkennen. Eenvoudige oplossingen zijn er niet
en alles hangt met alles samen. Daarom hebben
scholen en opleidingen elkaar hard nodig.

Hoe worden leraren opgeleid in Nederland?
Er zijn in Nederland ruim 200.000 leraren (160.000 fte) werkzaam in het basis en voortgezet onderwijs
en het middelbaar beroepsonderwijs (www.onderwijsincijfers.nl). Er zijn enkele duizenden studenten

bezig met een opleiding om leraar te worden.

Leraren basisonderwijs

Leraren basisonderwijs worden opgeleid door de lerarenopleidingen ‘leraar basisonderwijs’, in de

volksmond bekend als ‘pabo’. Dit zijn vierjarige hbo-opleidingen op bachelorniveau met als ingangseis:
afgeronde havo-, vwo- of mbo-4-opleiding plus een ingangstoets aardrijkskunde, geschiedenis, natuur
& techniek. Sinds 2008 zijn er op diverse plaatsen ‘academische pabo’s’. In veel gevallen gaat het om
een double degree-opleiding, die bestaat uit een pabo-opleiding en een universitaire bachelor opleiding
onderwijskunde of pedagogische wetenschappen. Ingangseis is een afgeronde vwo-opleiding.
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Leraren voortgezet onderwijs onderbouw en leraar beroepsonderwijs (tweedegraadsgebied)

Opleiding op drie manieren:

. Een vierjarige hbo-lerarenopleiding met keuze uit een schoolvak uit het voortgezet onderwijs
(talen, gamma, beta) en/of beroepsonderwijs (technisch, economisch, zorg, groen). Ingangseis:
afgeronde havo-, vwo- of mbo-4-opleiding (soms met aanvullende eisen).

c Een eenjarige kopopleiding aan de hbo-lerarenopleiding. Ingangseis: een afgeronde bachelorstu-
die (hbo of wo) in een domein dat verwant is met het te geven schoolvak.

. Een educatieve minor aan een universitaire lerarenopleiding, leidend tot een beperkte tweede-
graadsbevoegdheid. Ingangseis: een afgeronde universitaire bachelor in een vakdiscipline die
verwant is met het te geven schoolvak.

Leraren voortgezet onderwijs bovenbouw (eerstegraadsgebied)

Opleiding op twee manieren:

c Een eenjarige universitaire masteropleiding met als ingangseis een afgeronde universitaire master
in een vakdiscipline die verwant is met het te geven schoolvak’.

. Een professionele master bij een hbo-lerarenopleiding in een schoolvak. Dit is een deeltijdoplei-
ding met als ingangseis een afgeronde bacheloropleiding tot leraar voortgezet onderwijs (twee-
degraads bevoegdheid) in hetzelfde vak. Dit is een veel gekozen professionaliseringsroute voor
leraren die al werkzaam zijn met een tweedegraads bevoegdheid.

Overige opleidingsroutes

c De lerarenopleidingen voor leraar lichamelijke opvoeding en voor de kunstvakken leiden tot een
integrale bevoegdheid (primair onderwijs, tweedegraads en eerstegraads) op hbo-bachelorniveau.

+  Om meer academici voor de klas te krijgen zijn nieuwe routes ontworpen die gericht zijn op talent-
volle academici: Eerst de Klas en Onderwijstraineeship.

Masteropleidingen als verdere professionalisering

Voor verdere professionalisering kunnen leraren kiezen uit een aanbod aan educatieve masteropleidin-
gen in hbo en wo. Voorbeelden van hbo-masters zijn Leren en innoveren, Special Educational Needs,
Professioneel Meesterschap, Toetsdeskundige (start sept. 2016), Physical education, Zorg en Welzijn.
Voorbeelden van wo-masters zijn Onderwijskunde, Master Evidence Based Innovation in Teaching
(MEBIT).

Kwaliteitsslagen binnen de lerarenopleidingen

De lerarenopleidingen hebben de afgelopen jaren veel kritiek gekregen. Dit heeft geleid tot diverse

verbeteragenda’s vanuit de opleidingen zelf en vanuit het ministerie. Belangrijke elementen waar in de

afgelopen tijd aan gewerkt is zijn:

*  De kwaliteit van de instroom van de pabo’s. In eerste instantie zijn de reken- en taaltoets inge-
voerd als onderdeel van de propedeuse. Studenten die in de propedeuse er niet in slagen om
deze toetsen voldoende af te sluiten, kunnen hun studie niet voortzetten. Afgelopen jaar is ook
een toelatingstoets voor de vakken aardrijkskunde, geschiedenis en natuur en techniek ingevoerd.
Gevolg is dat de instroom voor de pabo fors is afgenomen. De toetsen schrikken potenti€le stu-

‘Onlangs is besloten om de universitaire lerarenopleiding om te vormen tot een integrale, tweejarige opleiding waarin een
vakmaster en een lerarenopleiding geintegreerd zijn.
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denten die niet over de vereiste voorkennis beschikken, af.

*  Aanscherping en borging van de kennisbasis. De pabo’s en tweedegraads lerarenopleidingen
hebben voor alle opleidingen kennisbases ontwikkeld waarin beschreven is welke minimale vak-
kennis en pedagogisch-didactische kennis studenten moeten bezitten om te kunnen afstuderen
aan een hbo-lerarenopleiding.Om het kennisniveau te borgen zijn landelijke kennistoetsen in
gevoerd waarin studenten moeten aantonen de beoogde kennisbasis daadwerkelijk te beheersen.

c Ontwikkeling van onderzoeksvaardigheden. De hbo-lerarenopleidingen hebben afgelopen jaren
gewerkt aan het ontwikkelen van een onderzoekslijn binnen het curriculum. Centraal staat daarbij
het ontwikkelen van een onderzoekende houding en basisvaardigheden ten aanzien van het doen
en kunnen interpreteren van onderwijsonderzoek.

*  Nieuwe doelgroepen. De universitaire lerarenopleidingen hebben veel aandacht besteed aan het
binnenhalen van nieuwe doelgroepen met als doel om het aantal academisch opgeleide leraren
te vergroten. Voorbeelden zijn trajecten zoals Eerst de Klas en Onderwijstraineeship. De univer-
siteiten en hogescholen hebben op diverse plekken academische pabo’s ingericht: combinatie-
opleidingen van een pabo en een bacheloropleiding onderwijskunde of pedagogiek. Daarmee is
een route richting leraar primair onderwijs aantrekkelijker geworden voor vwo’ers. Tweedegraads
lerarenopleidingen ontwikkelen momenteel driejarige routes voor vwo’ers.

*  Aansluiting bij de vraag van de school. De ontwikkeling naar opleiden-in-de-school heeft geleid tot
een intensivering van de relaties tussen lerarenopleidingen en opleidingsscholen. Bij de tweede-
graads opleidingen is bovendien een profilering ingevoerd voor het algemeen vormend onderwijs
en voor het beroepsonderwijs. Daarmee is er binnen de curricula meer aandacht gekomen voor
het vmbo en mbo.

Deze en andere ontwikkelingen hebben hun vruchten afgeworpen. Zowel het ministerie als de NVAO
constateerden in 2015 dat de kwaliteit van de lerarenopleidingen afgelopen jaren is toegenomen
(Ministerie van OCW, 2015b; NVAO 2015). Met name bij de pabo is dit zichtbaar: in 2007 had de
NVAO nog twijfel over de kwaliteit van zeven pabo’s, in 2015 zijn alle 24 pabo’s positief geaccrediteerd,
waarvan zeven het predicaat ‘goed’ hebben gekregen. De tevredenheid van studenten en school-
leiders is toegenomen. Ook de tevredenheid van studenten over de tweedegraads lerarenopleidingen
is toegenomen. Aandacht voor het vmbo blijft bij deze opleidingen echter een ontwikkelpunt. Ook het
rendement van de lerarenopleidingen blijft een aandachtspunt. Bij de universitaire lerarenopleidingen
neemt de tevredenheid van schoolleiders over de kwaliteit van afgestudeerden toe, maar blijft de tevre-
denheid van studenten een aandachtspunt.

Opleiden-in-de-school heeft geleid tot een nauwere samenwerking en afstemming tussen scholen en
lerarenopleidingen, wat een positief effect heeft op zowel de kwaliteit van de school als de opleiding.
Het ministerie wil daarom het aantal bekostigde opleidingsscholen uitbreiden van 55 naar 85. Het
aantal vwo’ers dat voor een lerarenopleiding kiest, stijgt en ook het aantal mannen binnen de pabo
neemt toe. Een belangrijk aandachtspunt is nog het vergroten van flexibiliteit van opleidingsroutes om
daarmee meer tegemoet te komen aan wensen van (met name deeltijd)studenten, zonder concessies
te doen aan kwaliteitseisen.
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Kernopgaven bij het leren en opleiden van
leraren
Gerda Geerdink en Jeroen Onstenk

Veel klachten over tekortschietend onderwijs,
gevolgd door het idee dat leraar daar wat aan zou
moeten doen, zijn rechtstreeks te koppelen aan
problemen waarmee we als samenleving gecon-
fronteerd worden. Uiteenlopende voorbeelden zijn:
toename in obesitasgevallen, te veel pesterijen
met fatale gevolgen, te veel jongeren die worden
aangetrokken door radicale bewegingen en onge-
wenste homofobie. Soms leiden die discussies tot
aanpassingen in de curricula van de lerarenoplei-
dingen. Maar meestal is de impact op de inhoud
van de lerarenopleiding beperkt.

Dat is anders met ‘de breed gevoelde maatschap-
pelijke onrust over het kennisniveau van startende
leraren’ die Marja van Bijsterveldt ervoer bij haar
start als staatssecretaris (2007-2010) en later als
minister van OCW (2010-2012). Tijdens ken-
nismakingsgesprekken met studenten, leraren

en opleiders kreeg ze naar haar mening te vaak

te horen dat studenten nauwelijks nog cognitief
uitgedaagd werden op de lerarenopleiding en
vooral veel reflecteerden. Tegelijkertijd waren er

in de samenleving klachten over het reken- en
taalniveau van leraren in het basisonderwijs. Van
Bijsterveldt wilde hoe dan ook dat de klagers geen
recht van spreken meer hadden. Ze gaf de lera-
renopleidingen de opdracht ‘daar iets aan te doen’
en dat hebben ze gedaan. De pabo’s hebben in
gemeenschappelijk overleg instaptoetsen voor taal
en rekenen ingevoerd; voor alle lerarenopleidingen
zijn verplichte, generieke en vakspecifieke ken-
nisbases beschreven.

Ook de NVAO is bij de beoordeling van opleidin-
gen meer nadruk gaan leggen op het gerealiseer-
de, cognitieve eindniveau. Voor de opleidingen
betekende dit dat ze nog meer zijn gaan inzetten
op aantoonbare cognitieve prestaties. Op basis
van de rapportages van de visitatierondes die

de afgelopen jaren plaatsvonden, is vastgesteld
dat er een geweldige kwaliteitsslag is gemaakt.
Het kennisniveau van startende leraren is sterk
toegenomen.

Een leraar is zoveel meer

De voorgeschreven kennisbases en verplichte
landelijke toetsen hebben in veel opzichten tot
een verbetering geleid. Maar andere relevante
aspecten die van belang zijn voor de leraar en
die we als samenleving nodig hebben, zijn daarbij
onderbelicht geraakt. Daarom is het van belang
om de discussie over de gewenste inhoud van

de lerarenopleiding te verplaatsen naar dat wat
er nog meer nodig is. Van startbekwame leraren
wordt meer verwacht dan foutloos schrijven en
rekenen of het paraat hebben en overdragen van
een hoeveelheid vakkennis. Leraren hebben de
complexe taak jongeren te ondersteunen bij hun
ontwikkeling tot autonome, geinformeerde en
verantwoordelijke deelnemers aan een - super-
diverse - samenleving. Ze moeten hun leerlingen
gelegenheid bieden zich de kennis, vaardigheden
en houding eigen te maken die nodig zijn om naar
eigen kunnen en willen, rekening houdend met
anderen, bij te dragen aan de wereld waarin die
leerlingen volwassen zullen zijn. Zie bijvoorbeeld
de verkenning van het Platform Onderwijs2032.
Leraren hebben dus meer nodig dan de voorge-
schreven kennisbases; gelukkig leren ze ook meer
dan dat. Individueel en vaak ook impliciet geven
opleiders op instituten en op scholen invulling aan
de complexe ‘pedagogische opgave’ waar leraren
voor staan. Een collectieve discussie hierover
vindt echter nauwelijks plaats. Dat maakt het van
belang de kernopgaven bij het opleiden van lera-
ren vast te stellen: dat kan een bijdrage leveren
aan zo'n discussie en uiteindelijk ook aan het han-
delen hiernaar. Uitgangspunt hierbij is dat er een
voortdurende wisselwerking is tussen de kwaliteit
van het onderwijs in de scholen, de kwaliteit van
leraren en die van de lerarenopleiding.
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Drie doelen en drie perspectieven

Voor de kernopgaven van de lerarenopleiding

zijn de drie doelen van het onderwijs die Biesta
(2012a) onderscheidt - kwalificatie, socialisatie en
persoonsvorming - van belang. Die drie doelen zijn
in theorie te scheiden, in de praktijk is dat lastiger
en zelfs ongewenst. Samenhang en afstemming
zijn noodzakelijk. Kwalificatie heeft betrekking op
het verwerven van kennis en vaardigheden, nodig
voor het kunnen participeren in de samenleving, in
het beroepsleven en/of voor een vervolgopleiding.
Socialisatie verwijst naar het (leren) deel uit willen
en kunnen maken van een maatschappelijke groep
en naar het ‘ingewijd’ worden in dat grotere geheel.
Persoonsvorming hangt daar nauw mee samen

en heeft vooral betrekking op de ontwikkeling van
een eigen identiteit: wie ben ik, wat kan ik, wie wil
ik zijn, waar laat ik mij door aanspreken, waar wil

ik bij horen.

Als we de drie genoemde kernopgaven van het
onderwijs toepassen op de lerarenopleiding, zijn er
verschillende perspectieven te onderscheiden:

. Het perspectief van de leraar en de leerling:
wat is de rol van de leraar in de kwalificatie,
de socialisatie en de persoonsvorming van
de leerling en wat heeft een leraar daarvoor
nodig?

. Het perspectief van de lerarenopleider en
de student: wat is de rol van de lerarenoplei-
der (in instituut en school) om aankomende
leraren te ondersteunen bij het effectief en
kritisch leren omgaan met de kernopgaven
van het onderwijs? Oftewel: wat is de rol van
de lerarenopleider in de kwalificatie, de socia-
lisatie en de persoonsvorming van de student
tot leraar?

. Het perspectief van de lerarenopleiders zelf:
wat heeft de lerarenopleider zelf nodig in ter-
men van kwalificatie, socialisatie en persoons-
vorming om een ‘voorbeeldige’ lerarenopleider
te zijn, en hoe kunnen anderen (collega’s,
opleiders van opleiders, scholen) hem daarin
ondersteunen?
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De inhouden van de drie kernopgaven en de drie
perspectieven kunnen geillustreerd worden in de
matrix op de volgende pagina met in elke cel een
kernachtige samenvatting van de mogelijke doelen
die bij het opleiden van leraren van belang zijn.

Deze matrix kan helpen om te reflecteren op de
inhoud en de didactiek bij het opleiden van leraren
en over de rol van (instituuts- en schoolgebonden)
lerarenopleiders en schoolleiders bij dat opleiden.
Hieronder volgen enkele van die reflecties.

Leren van leraren als dialogisch proces
Het spreekt vanzelf dat het in de lerarenopleiding
net als in het onderwijs als geheel niet alleen gaat
om het vaststellen van de inhouden of doelen die
studenten zich eigen moeten maken, maar ook om
de didactische vertaling (de wegen die bewerkstel-
ligen dat de student zich de inhoud eigen kan ma-
ken) en de toetsing (hoe je borgt dat de student zich
die inhoud heeft eigen gemaakt). Omdat processen
van kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming
ontwikkelingsgericht en nauw verbonden zijn, spe-
len bij de pedagogisch-didactische vertaling dialo-
gische opleidingsmodellen een belangrijke rol. Met
methodieken als lesson study en vormen van team
teaching worden leraren en studenten gestimuleerd
om hun persoonlijke onderwijstheorie in dialoog
met anderen te formuleren en in praktijk te bren-
gen (zie bijvoorbeeld de bijdragen van Evelien van
Geffen en van Tom van Eijck & Ed van den Berg).
De dialoog met ervaren leraren kan aankomende
leraren helpen meer zicht te krijgen op de vereiste
bekwaamheidseisen, op de mores en normen van
het beroep en op de eigen unieke invulling die de
aankomende leraar daar aan wil geven.

Het voorbereiden van leraren op hun rol ten
aanzien van de kwalificatie, socialisatie en per-
soonsvorming van leerlingen gebeurt zowel op
het opleidingsinstituut als in de onderwijspraktijk.
Dat betekent samenwerken en afstemmen tussen
hogescholen/universiteiten en scholen in zowel
organisatorisch als ook in inhoudelijk en didactisch
opzicht. De interactie tussen leerlingen, (aanko-



Leraren en leerlingen

Kwalificatie

1. Leraren kunnen leer-
lingen ondersteunen bij
het verwerven van de
maatschappelijk gewenste
competenties.

Socialisatie

4. Leraren kunnen leerlin-
gen ondersteunen bij hun
ontwikkeling als partici-

pant van de samenleving.

Persoonsvorming

7. Leraren kunnen leer-
lingen begeleiden bij het
ontdekken en ontwikkelen
van hun passies en iden-
titeit.

Lerarenopleiders en
studenten (aankomende
leraren)

2. Lerarenopleiders bege-
leiden aankomende lera-
ren bij het verwerven van
competenties die nodig
zijn om een goede leraar
te worden.

5. Aankomende leraren
leren tijdens de opleiding
wat ‘gebruikelijk’ is bin-
nen de beroepsgroep en
leren tijdens de opleiding
deel uitmaken van de
samenleving.

8. Lerarenopleiders be-
geleiden aankomende
leraren bij het ontdekken
en ontwikkelen van hun
passies en beroepsidenti-
teit en leren hen omgaan
met het gegeven dat ze
altijd (ook) als persoon
voor de klas staan.

Lerarenopleiders

3. De standaarden waar-
aan een lerarenopleider
moet voldoen.

6. Lerarenopleiders dra-
gen vanuit hun specifieke
taak in het onderwijs
actief bij aan de samenle-
ving en participeren actief

9. Lerarenopleiders ont-
wikkelen een eigen pro-
fessionele ruimte naast
een gedeelde professio-
naliteit.

in de samenleving.

mende) leraren en lerarenopleiders uit scholen en
instituten leidt ertoe dat ze elkaar meer of minder
bewust als rolmodel gebruiken. Voor de lerarenop-
leider op de opleiding en in de scholen is het ex-
pliciet maken daarvan een vereiste, waarbij onder
andere de eigen pedagogisch-didactische aanpak
gebruikt kan worden als voorbeeld om aankomen-
de leraren te stimuleren. Ook schoolleiders moeten
zich ervan bewust zijn dat ze rolmodel zijn in het
besteden van aandacht aan kwalificatie, sociali-
satie en persoonsvorming, zowel bij leerlingen als
(aankomende) leraren.

School(op)leiders en kwalificatie, sociali-
satie en persoonsvorming

Ten aanzien van de rol van schoolopleiders en
schoolleiders als cruciale actoren en (mede)
opleiders bij het opleiden en professionaliseren
van (aankomende) leraren kunnen een aantal
aandachtspunten worden genoemd. Wat betreft
kwalificatie kunnen schoolleiders een belangrijke

rol spelen bij de verbreding van de vraag welke
kwaliteiten in hun school van belang zijn. Het is
een uitdaging voor leraren, scholen en opleidings-
instituten om samen op zoek te gaan naar moge-
lijkheden om ook minder meetbare kwaliteiten van
(aankomende) leraren, zoals creativiteit, kritisch
denken of sociale vaardigheden - die we eveneens
van belang vinden in het kader van het kwalifice-
ren van leerlingen - op een zinvolle en passende
manier te ‘waarderen’.

De aandacht voor transparante toetsing en
zorgvuldige kwalificatieprocedures heeft binnen
de lerarenopleidingen geleid tot veel nadruk op
meetbare kennis, bijvoorbeeld door de invoering
van landelijke kennistoetsen. De minder goed
meetbare aspecten van het leraarschap zijn daar-
door veronachtzaamd, wat gezien kan worden als
een vorm van deprofessionalisering. De herziene
bekwaambheidseisen (Onderwijscodperatie, 2014)
leggen opnieuw veel nadruk op het vakinhoude-
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lijke, vakdidactische en pedagogische handelen

- hier beperkt tot zorg en disciplinering - van de
leraar in de context van zijn klas. Daardoor bestaat
het risico dat de nadruk (nog meer) komt te lig-
gen op het instrumentele handelen van de leraar.
We zien scholen en opleidingen observatie- en
beoordelingsinstrumenten inzetten ten behoeve
van de groei van (startende) leraren waarin de
aandacht vooral uitgaat naar het kwalificatieaspect
en het formuleren van ‘smart’ normen voor zicht-
baar handelen. Er is een ander paradigma nodig
ten aanzien van het beoordelen van uitkomsten
van leren en ontwikkelen van leraren, waarbij de
nadruk verschuift van een gesloten opvatting over
leeruitkomsten naar het ‘waarde’ toekennen aan
dialogen, denkprocessen en reflecties.

Bij socialisatie gaat het erom dat leerlingen leren
zich onderdeel te weten van een bredere gemeen-
schap, waar je kritisch naar kijkt en die je mede
vormgeeft. Kritisch burgerschap is een belangrijk
onderwijsdoel. Om leerlingen te kunnen begelei-
den bij het ingroeien in de samenleving moeten
leraren blijk geven van het kennen van en partici-
peren in de samenleving die wij samen vormen.
Socialisatie heeft niet alleen betrekking op het
realiseren van een verbinding met de samenleving
als geheel, maar ook met de schoolgemeenschap
als minisamenleving. Het gaat dan bijvoorbeeld om
de vraag in welke mate leraren leerlingen ruimte
geven en uitdagen om de school zelf mede vorm
te geven.

Het begrip socialisatie heeft voor aankomende
leraren overigens ook betrekking op beroeps-
socialisatie: het kennismaken met de cultuur en
mores van de beroepsgroep. Tegelijkertijd moet
een leraar met een kritische blik naar die beroeps-
praktijk kunnen kijken. Beroepssocialisatie heeft
betrekking op de community binnen de school: de
ruimte van leraren om samen met elkaar vorm te
geven aan het werk en het beroep. Maar beroeps-
socialisatie heeft ook betrekking op de community
buiten de school: de mate waarin leraren zich deel
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voelen van een bredere beroepsgroep en ook door
de school gestimuleerd worden om te participeren
in professionele en collegiale netwerken buiten

de school. En niet in de laatste plaats is socialisa-
tie van belang binnen de lerarenopleiding. Daar
zouden studenten moeten worden uitgedaagd en
de ruimte en kans moeten krijgen om mede vorm
te geven aan de opleidingscultuur. School(op)lei-
ders en lerarenopleiders moeten in hun handelen
rekening houden met het eigenaarschap van de
(aankomend) leraar en diens eigen overtuigingen
en opvattingen. Daarnaast moeten (toekomstige)
leraren zich (leren) verhouden tot de samenleving
vanuit het besef dat onderwijs geen geisoleerde
sector is en dat de samenleving (legitieme en min-
der legitieme) verwachtingen en opvattingen heeft
ten aanzien van onderwijs.

Met name de bijdrage van de school aan de per-
soonsvorming van leerlingen en aan het ontdek-
ken van hun passies, verdient meer aandacht,
zowel in het schoolbeleid als in de dagelijkse
onderwijspraktijk. Elk vak en de invulling die het
krijgt, creéert een bepaald beeld over facetten
van de werkelijkheid en draagt daardoor bij aan
de persoonsvorming van de leerling. Daarbij gaat
het in zowel primair als voortgezet onderwijs niet
alleen om de schoolvakken, maar ook om de wijze
waarop de school als pedagogische ruimte is
ingericht en alle leer- en ontwikkelmogelijkheden
die de school aanbiedt en ontsluit, niet alleen voor
de leerlingen, maar ook voor de (aankomende)
leraar. Het is de persoon van de leraar die ertoe
doet. Daarom is het van belang dat niet alleen
lerarenopleiders maar ook schoolleiders (aanko-
mende) leraren ondersteunen en begeleiden in
het ontdekken van hun passies in het beroep. De
ontwikkeling van de beroepsidentiteit is derhalve
een belangrijk onderwerp bij professionalisering en
schoolontwikkeling (zie bijvoorbeeld de bijdra-
gen van Jeannette Geldens & letje Pauw en van
Rita Schildwacht & Janine Mommers verderop).
Kernbegrippen hierbij zijn het persoonlijk zelfver-
staan en de eigen subjectieve onderwijstheorie



(Kelchtermans, 2004). Zicht daarop is nodig om te
bewerkstelligen dat leraren zelf kunnen afwe-

gen hoe ze oordelen en handelen. Leren in de
werkelijke schoolpraktijk is hiervoor essentieel.
Opleidingen en scholen werken samen bij het on-
dersteunen van leraren bij het ontwikkelen van een
eigen professionele identiteit. Dan gaat het om de
vraag welke rol het beste bij een leraar past en wat
zijn of haar richtinggevende opvattingen en ideeén
zijn, al was het maar omdat die overtuigingen een
belangrijke rol spelen bij het lesgeven en andere

manieren waarop de leraar kan bijdragen aan de
ontwikkeling van leerlingen. Die professionele
identiteit is ook van belang voor lerarenopleiders in
instituut en scholen. Zij geven samen inhoud aan
een opleiding, waarbij zij voortdurend de dialoog
gebruiken om elkaars opvattingen te bespreken
en ter discussie te stellen. Professionals kunnen
alleen maar in een samenwerkingsverband verant-
woordelijk zijn voor het opleiden van leraren. ‘Wie
ben ik?’ moet zich verhouden tot ‘Wat wordt er van
mij verwacht of geéist?’ il
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Een goede leraar is een leraar die beschikt over
een herkenbare persoonlijke en professionele
identiteit: een leraar met persoonlijk meester-
schap. Acht pabo’s onderzoeken op welke
wijze studenten op de pabo begeleid kun-

nen worden naar persoonlijk meesterschap.
Jeanette Geldens en letje Pauw geven hiervan
in dit hoofdstuk een beeld.

Welke leraar was vroeger belangrijk voor u? Was
dat een leraar die goed kon uitleggen, vaak gitaar
speelde in de klas, of een leraar die spannende
verhalen kon vertellen? Een goede leraar is een
leraar die beschikt over een herkenbare persoon-
lijke en professionele identiteit; een leraar met per-
soonlijk meesterschap. Acht pabo’s - Hogeschool
de Kempel, Katholieke Pabo Zwolle, Iselinge
Hogeschool, Marnix Academie, Hogeschool iPabo,
Christelijke Hogeschool Ede, Driestar Educatief,
VIAA Gereformeerde Hogeschool - vinden dat
persoonlijk meesterschap belangrijk. Ze hebben
zich verenigd in het Centre of Expertise Persoonlijk
Meesterschap (zie www.cepm.nl), waarin ze onder
meer onderzoeken op welke wijze studenten op de
pabo begeleid kunnen worden naar dat persoonlijk
meesterschap.

Persoonlijk meesterschap

Kennis en vaardigheden zijn belangrijk voor lera-
ren, maar het is ook van belang dat opleidingen
een bijdrage leveren aan de persoonlijke vorming
van aanstaande leraren, zoals minister Bussema-
ker dat verwoordt in haar Strategische Agenda

(Ministerie van OCW, 2015a). De Vereniging
Hogescholen spreekt over ‘Kennis, sociaal gedrag,
persoonlijkheidsvorming. En dat in balans’ (Ver-
eniging Hogescholen, 2015, p.6). De persoonlijke
identiteit bepaalt mede de professionele identiteit,
die zich manifesteert in persoonlijk meesterschap.

Tijdens de opleiding maken aanstaande leraren
een begin met de ontwikkeling van hun profes-
sionele identiteit: ze moeten nadenken over hun
opvattingen, welke kennis belangrijk is voor het
leraarschap, welke gedragingen daarbij horen

en welke vaardigheden ze nodig hebben om een
goede leraar te worden (Pauw & Van Lint, 2014).
Die professionele identiteit ontwikkelt zich en is
mede afhankelijk van de context waarin de leraar
gaat werken. Beijaard (2009) beschrijft profes-
sionele identiteit als het resultaat van de interactie
tussen de persoonlijke en professionele dimensie
in de beroepsuitoefening. Laten we een voorbeeld
geven van de eerstejaarsstudent Iris die in haar
narratieve reflectie de volgende ervaring vertelt.

Vieze Willie

Ze wordt gebracht door haar broer uit groep 6,
hij helpt haar met haar jas en geeft haar tas.
Terwijl hij al naar zijn eigen klas loopt, roept hij
nog: ‘Ik haal je om 12.00 uur.’ Verlegen staat
het meisje bij de deur. Ze is de eerste. ‘Dag
Willie, goedemorgen, fijn dat je er weer bent.’
Ze kijkt me even aan, maar zegt niets. ‘Wil
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je geen boekje pakken? Dat mag hoor. Kies
maar een.’ Ik pak een paar boekjes van de
stapel en houd ze haar voor.

Dan zie ik het: ze is vies. Haar kleren zitten
vol vlekken, ze heeft een snotneus en op
haar wang zit jam. Ze kijkt naar de boekjes

en pakt de bovenste. Haar handen heeft ze al
lang niet gewassen en op haar rechtermouw
zitten klodders snot. ‘Voorlezen?’, hoor ik haar
vragen.

Ik ga naast haar zitten en opeens ruik ik haar
ook: ze stinkt gewoon. Niet om te harden.
Plotseling legt ze haar gezicht tegen mijn
arm. |k trek mijn arm terug en zie haar snot
op mijn witte blouse. Willie schrikt van mijn
reactie. Ondertussen komen meer kinderen

in de klas. Tegen Willie zeg ik: ‘Straks ga ik
wel voorlezen, ga eerst zelf maar lezen.’ Ik
zie de teleurstelling in haar ogen. Ik ga gauw
naar het personeelstoilet en maak mijn blouse
schoon. Bah wat vies, wat is dat kind vies!
Dan komt juf Marjan binnen. ‘Dag Willie, heeft
je broer je weer gebracht? Moest hij je ook
helpen met wassen en aankleden? Dat kan

ik wel zien, dat kan hij niet zo goed hé? Kom
maar mee, dan gaan we even naar de wc.’ Ik
voel m’n wangen gloeien: dit had ik zelf ook
kunnen bedenken.

In dit verhaal zien we de tweestrijd van Iris tussen
de persoonlijke en professionele dimensie, tussen
haar afkeer van het vieze kind en het professionele
handelen dat van haar als leraar wordt verwacht.
Studenten moeten leren omgaan met deze twee-
strijd.

Aan de hand van twee voorbeelden laten we
hieronder de ontwikkeling van de professionele
identiteit van de leraar zien. Het eerste voorbeeld
is het CEPM-project ‘Persoonlijk meesterschap op
de werkplek’ dat door het Kempelonderzoekscen-
trum van Hogeschool De Kempel is uitgevoerd.
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Vervolgens beschrijven we de ontwikkeling van de
narratieve professionele identiteit op de Katholieke
Pabo Zwolle. Ten slotte laten we zien wat de impli-
caties hiervan zijn voor pabo’s en scholen.

Persoonlijk meesterschap en professio-
nele identiteitsspanningen

Zowel uit de dagelijkse onderwijspraktijk als uit
onderzoek (Diepe, 2014; Pillen, 2013) is bekend
dat (aanstaande) leraren in het primair en voort-
gezet onderwijs geregeld professionele identiteits-
spanningen ervaren. Dat wil zeggen: ze ervaren in
de beroepsuitoefening een conflict tussen wat zij
persoonlijk relevant vinden (persoonlijke dimen-
sie) en wat zij relevant vinden voor hun beroep
(professionele dimensie). Hogeschool De Kempel
benadrukt voor haar aanstaande leraren dat zij be-
tekenisvol leren onderwijzen (Popeijus, & Geldens,
2009). De zojuist genoemde spanningen zetten de
betekenisvolheid van het leren onderwijzen onder
druk. Daarom wil De Kempel zicht krijgen op de
professionele identiteitsspanningen die eerste-
jaarsstudenten ervaren, om hen vervolgens te le-
ren omgaan met deze spanningen (Geldens et al.,
2015). In een vragenlijst gaven eerstejaars (n=195)
aan welke professionele identiteitsspanningen zij
ervaren. Spanningen zijn bijvoorbeeld ‘het ervaren
van moeilijkheden in het houden van emotionele
afstand’ en ‘de balans vinden tussen werk en privé
en werkdruk van het leraarsberoep’. Uit de analyse
blijkt dat eerstejaars alle bevraagde spanningen

in meer of mindere mate ervaren op de werkplek.
De spanning ‘zorg willen dragen voor leerlingen
versus de verwachting om te onderwijzen’ werd het
meest werd ervaren.

Zorg willen dragen voor leerlingen versus

de verwachting om te onderwijzen

Om de orde te handhaven in de klas moet je

streng zijn tegen je leerlingen: je wilt niet dat

er over je heen gelopen wordt. Het streng zijn
vind je moeilijk, omdat je tegelijkertijd wilt dat



er een goede sfeer in de klas heerst en dat de
leerlingen je aardig vinden.

Desiree: ‘In mijn stageklas vond ik het moeilijk
om consequent en streng op te treden tegen-
over kinderen. lk was bang dat de kinderen
mij niet meer aardig zouden vinden. Nadat
het vakantie was geweest en een nieuwe sta-
geweek startte, had ik de knop omgedraaid.

Ik had een meisje uit de kring gezet. Het was
een ontzettend grote drempel, maar ook een
heel groot leerpunt.

Mijn zelfbedachte werkwijze was dat ik
gewoon streng moest zijn tegen de kinderen.
Ik moet in mezelf geloven en gewoon durven
reageren op wat er op dat moment gebeurt.

Ik verwacht dat ik hiermee een strengere blik
krijg tegenover de klas. De klas zal beseffen
dat ik niet alleen aardig ben, maar op de juiste
momenten ook streng kan zijn.

Eerst wist ik niet hoe ik kon reageren of hoe ik
consequent kon zijn. Door ideeén en tips van
mijn mentor, medestudenten en opleider heb
ik kunnen bedenken wat voor mezelf het fijn-
ste is, waardoor ik mezelf kan zijn. Eerst was
ik bang om die kinderen te kwetsen. En nu
heb ik dat niet meer, maar ik ben nog steeds
mezelf. [k heb me daar wel in ontwikkeld.’

Eerstejaarsstudenten bespreken met hun leraren-
opleider concrete voorbeelden van situaties op de
werkplek waarin spanningen speelden. Ze beant-
woorden vragen als: Wat doet deze spanning met
je? Wat betekent deze spanning voor jou en jouw
handelen op de werkplek? Wat heb je tot nu toe
ondernomen om met deze spanning om te gaan?
Wat zou je nog meer kunnen doen? Wat past bij
jou en jouw mogelijkheden op de werkplek? Door
deze bespreking kwam bij de eerstejaars studen-
ten bewustwording op gang en konden ze met de
verworven inzichten op de werkplek aan de slag
om te leren omgaan met een door hen gekozen
spanning.

Professionele identiteitsspanningen bij (aanstaan-
de) leraren kunnen zorgen voor gevoelens van
onzekerheid en van verlies aan passie, betekenis-
volheid, betrokkenheid en controle over het eigen
handelen. Dit vergroot mogelijk het risico op burn-
out en op uitval en is gezien het komend leraren-
tekort een urgent probleem. Voor zowel pabo’s als
scholen is het van belang om zowel aanstaande
als zittende leraren bewust te maken van span-
ningen die kunnen spelen op de werkplek, om er
vervolgens mee te leren omgaan. (Aanstaande)
leraren die zich bewust zijn van hun professio-
nele identiteit, weten wie ze als leraar willen zijn.
Begeleiders vanuit pabo’s en scholen kunnen zo
(aanstaande) leraren op maat begeleiden op de
werkplek. Een spanning speelt immers niet voor
elke (aanstaande) leraar in elke context en op elk
moment. Nadenken over vragen als ‘Wie ben ik als
persoon?’, ‘Wie ben ik als professional c.q. leraar?’
en ‘Welke juf/meester zou ik willen zijn?’ draagt bij
aan betekenisvol leren onderwijzen en de ontwik-
keling van persoonlijk meesterschap.

Ontwikkelen van professionele identiteit
door narratieve reflectie

Op de Katholieke Pabo Zwolle (KPZ) wordt de
narratieve reflectie aangeleerd (Pauw & Van Lint,
2014). Dit gaat uit van het verhaal van de aan-
staande leraar. Door dat verhaal, bijvoorbeeld rond
een ervaring in een stage, te expliciteren en op te
schrijven, erover na te denken, door vragen te stel-
len en antwoorden te zoeken, komt het reflecteren

op gang.

Eerstejaarsstudenten moeten worden ingevoerd in
het beroep en hun professionele identiteit als le-
raar ontwikkelen. Als ze binnenkomen, zitten ze vol
met verhalen, over hun vooropleiding, hun beleve-
nissen tijdens vakanties, de sportclub en nog veel
meer. Tijdens hun opleiding komen daar andere
verhalen bij: verhalen over gebeurtenissen in de
stage, verhalen waarin leerlingen, leraren, ouders,
en schoolleiders een rol spelen. Al deze verhalen
vertellen iets over de opvattingen van de verhalen-
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verteller. Opvattingen over goed en kwaad, over
mooi en lelijk, over juist en onjuist. Die opvattingen
zijn vaak nog intuitief en veelal meegekomen met
hun opvoeding of berusten op eigen ervaring. De
basis wordt gevormd door levensbeschouwelijke,
ideologische, culturele of (populair)wetenschappe-
lijke noties, maar het geheel is zelden consistent.
Die persoonlijke wereldbeelden, dus opvattingen,
waardebepalingen en motiveringen over zingeving,
ethiek en esthetiek in de klas schemeren door

in de verhalen van studenten zoals Iris. Voor de
begeleidende lerarenopleider is de reflectie een
aangrijpingspunt om samen met de student naar
verdieping te zoeken en op zoek te gaan naar de
persoonlijke wereldbeelden. Dit draagt bij aan de
ontwikkeling van professionele identiteit.

Het doel van reflecteren is tot nieuwe inzichten te
komen en daarmee de professionele identiteit te
versterken. Op de KPZ leren studenten reflecteren
aan de hand van narratieve reflectie. Door hun
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verhalen heen schemeren hun vaak nog onbe-
wuste opvattingen, normen en waarden. Het is de
taak van de lerarenopleider en de mentor hen te
helpen zich bewust te worden van deze opvat-
tingen, normen en waarden, die te expliciteren en
de vraag te stellen op welke wijze die passen bij
hen als persoon en als aanstaande leraar. Deze
vragen worden telkens naar een hoger niveau
getild, zodat de vraag achter de vraag beantwoord
wordt. Het zijn deze verhalen uit de praktijk, die
zo geschikt zijn als vertrekpunt voor een Socrati-
sche dialoog, waarmee de professionele identiteit
van de aanstaande leraar de gelegenheid krijgt te
groeien en daarmee zijn persoonlijk meesterschap.
Die aanstaande leraar wordt zodanig toegerust dat
hij ook na zijn opleiding in staat is zichzelf verder
te ontwikkelen door stil te staan bij de verhalen

uit de dagelijkse praktijk en zich daarbij vragen te
blijven stellen. Hier is sprake van een education
permanente, het leren houdt nooit op, het verhaal
gaat altijd door. Het is een never ending story. B
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De problematiek van startende leraren heeft de
laatste tijd veel aandacht gekregen. Schoolbe-
sturen investeren (vaak samen met lerarenop-
leidingen) in de ontwikkeling van inductiepro-
gramma'’s die tot doel hebben startende leraren
te begeleiden en de overgang van opleiding naar
werk zo soepel mogelijk te maken. Marco Snoek
en Anja de Bruijn interviewden twee beginnende
leraren basisonderwijs over hun eerste ervarin-
gen en de mate waarin ze zich daarbij begeleid
voelden. Pieter Leenheer en Gerritjan van Luin
spraken daarover met twee beginnende leraren
in het voortgezet onderwijs. Rita Schildwacht
en Janine Mommers ten slotte beschrijven de
aanpak van twee lerarenopleidingen en vijftien
vo-scholen die samen werken om de professio-

naliteit van beginnende leraren te vergroten, de
uitval te verminderen en een snellere ingroei in
het beroep te realiseren.

Versnippering maakt het werk van starters
zwaar. Gesprek met twee startende leraren
in het primair onderwijs

Marco Snoek en Anja de Bruijn

Gezien de vele landelijke, regionale en lokale
projecten rond begeleiding van startende leraren,
zou je kunnen verwachten dat de meeste scholen
ondertussen in hun personeelsbeleid aandacht
hebben voor de problematiek van startende leraren
(bijvoorbeeld in het kader van leeftijdsbewust per-
soneelsbeleid) en dat er veel aandacht is voor een
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geleidelijke ingroei in het beroep. Leeftijdsbewust
personeelsbeleid kan, als het gaat om startende
leraren, vertaald worden in een goed coachingspro-
gramma, in specifieke scholingsactiviteiten, of in het
ontzien van startende leraren die nog weinig erva-
ring hebben. In de cao 2014-2015 voor het primair
onderwijs is voor werkgevers zelfs de verplichting
opgenomen dat zij startende leraren extra begelei-
den en faciliteren. De realiteit van de praktijk in de
school is echter vaak nog weerbarstig.

Vlak voor een vierdaags paasweekend gaan we in
gesprek met Nienke van Wijk en Eline Scholten,
allebei startend leerkracht in een basisschool in
Amsterdam. Beiden hebben ruim twee jaar geleden
de pabo afgerond. Nienke is met haar montessori-
specialisatie van de lerarenopleiding in Utrecht
terecht gekomen op de 10e Meidoorn, een montes-
sorischool in Amsterdam. Eline is vanuit Zwolle als
invalkracht terecht gekomen op een Amsterdamse
basisschool. Omdat ze er voor koos om snel na
haar opleiding door te studeren aan de masterop-
leiding Opvoedingsondersteuning aan de UvA heeft
ze niet gekozen voor een vaste baan op een school,
maar heeft ze zich ingeschreven bij De Brede Se-
lectie, de invalpool van het Amsterdamse openbare
basisonderwijs. Daar werkt ze nu twee dagen in

de week op de Alexander Roozendaalschool, een
school voor speciaal onderwijs cluster 2.

Het eerste wat opvalt in het gesprek is de enorme
versnippering van taken. Na een jaar als invaller ge-
werkt te hebben, kreeg Nienke de gelegenheid om
op de invalschool te blijven. Echter niet met haar ei-
gen klas, maar twee dagen voor groep 3/4, één dag
voor groep 1/2 en één dag voor groep 5/6. Waar
een gemiddelde leraar een combinatiegroep vaak al
lastig vindt, stond Nienke voor de opdracht om met
drie combinatiegroepen van verschillende niveaus
te werken, zodat ze wekelijks met zo'n 90 verschil-
lende kinderen werkt. Nu een jaar verder heeft ze
nog steeds drie verschillende klassen, maar wel van
hetzelfde niveau: groep 1/2. Eline werkt naast haar
masteropleiding nog twee dagen, waarvan een dag
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in groep 5 en een dag in groep 8. Daarnaast valt ze
soms in op andere scholen als leraren ziek zijn.

Gevolg van deze constructie is dat ze geen eind-
verantwoordelijkheid voor een groep dragen. Voor
Eline is dat in verband met de combinatie met haar
opleiding nu even prima zo, maar Nienke zou graag
haar eigen klas hebben, zodat ze voor de hele week
kan plannen in plaats van per dag. Als voordeel ziet
Nienke wel dat ze door in verschillende bouwen te
werken makkelijker de doorgaande lijnen leert ken-
nen. Bovendien staat ze als startende leerkracht niet
geisoleerd in een groep maar zijn er ook collega’s
met verantwoordelijkheid voor deze groepen waar
ze op terug kan vallen. Toch blijft de vraag of er

niet sprake is van een werksituatie die een ervaren
leerkracht als niet-acceptabel zou beschouwen.

De voorbereiding in de lerarenopleiding

Het is natuurlijk de vraag of de lerarenopleiding in
staat is om studenten voor te bereiden om een der-
gelijke complexe en versnipperde rol. Eline zegt dat
de lerarenopleiding vooral belangrijk is geweest om
zichzelf te leren kennen. ‘lk ben mezelf echt tegen
gekomen. Ik ben me heel bewust geworden van wat
ik wil. Ik moet weten waar ik voor sta, en dan kan ik
duidelijk zijn naar kinderen. Door drama en intervisie
is mijn zelfbewustzijn tijdens de opleiding gegroeid.
En ook al waren dat tijdens de opleiding niet altijd de
leukste onderdelen, ik heb daar nu in de praktijk wel
heel veel aan.’ Daarnaast was voor haar en Nienke
de stage van groot belang: ‘Daar leer je de theorie
toepassen, hoe je met kinderen moet omgaan. Je
wordt in het diepe gegooid.’ Allebei geven ze echter
aan dat de theorie in de opleiding wel een niveau
hoger mag. De inhoud van vakken was vaak opper-
vlakkig en voorgekauwd. Ze voelden zich te weinig
uitgedaagd om dingen zelf uit te zoeken. Voor Eline
was dat één van de redenen om door te gaan met
een masteropleiding.

De lerarenopleiding is niet alleen een zaak van de
hogeschool, maar ook van de opleidingsschool.
Juist omdat ze de stage zo’n belangrijk element van



de opleiding vinden is goede begeleiding op de sta-
geschool daarom cruciaal. Zowel Nienke als Eline
hebben hier wisselende ervaringen. Nienke: ‘In het
vierde jaar had ik een stagebegeleider die me echt
hielp en ook losliet, zodat ik dingen kon uitproberen.
Maar in mijn tweede stage in het eerste jaar had ik
een stagebegeleider die me het gevoel gaf dat ik
alles slecht deed.” Eline: ‘Het is erg belangrijk dat je
een stagebegeleider hebt die je vrij laat. Ik heb een
stagebegeleider gehad die vond dat ik me aan haar
lesstijl moest aanpassen. Dus geen gebruik van het
digibord. Dat beperkt je heel erg in het ontwikkelen
van je eigen lesstijl. Ik heb gelukkig ook begeleiders
gehad die je juist kansen gaven en die het leuk
vonden als er door mij nieuwe dingen ingebracht
werden. Dan merk je ook dat je om je inbreng
gewaardeerd wordt, dat je serieus genomen wordt
en niet alleen maar gezien wordt als iemand die het
nog moet leren.’ Nienke: ‘De kern is dat je wel in het
diepe gegooid mag worden, maar dat je niet in de
steek gelaten mag worden. Dat ze je vertrouwen ge-
ven en dat als je fouten maakt dat niet erg is, maar
weer een nieuwe kans krijgt.’

Juist omdat de stage zo’n belangrijk onderdeel is
van de opleiding, is het cruciaal dat er een goede
communicatie is tussen opleiding en school, tussen
de instituutsbegeleider en de stagebegeleider. Die
goede communicatie hebben Eline en Nienke wel
ervaren: op beide plekken werd hetzelfde begrip-
penkader gebruikt, de stageopdrachten sloten aan
bij de praktijk van de school en bij het curriculum
van de opleiding, zodat ze dingen konden meene-
men van de opleiding naar de stage en andersom.
Toch blijft de kloof tussen opleiding en praktijk
groot. ‘lk heb achteraf eigenlijk heel erg behoefte
aan een cursus timemanagement’, aldus Nienke.
Eline: ‘In de opleiding ben je telkens bezig lessen te
ontwerpen. Best wel leuk om te ervaren, maar in de
praktijk heb ik daar nu gewoon geen tijd voor. Ik val
terug op de methode. Ik had liever meer diepgang
gehad over hoe om te gaan met bepaalde stoornis-
sen: wat doe je met zo’n stoorzender in de klas.
Pas als je kinderen goed kan benaderen kun je ze

inhoud leren. Ik had dus liever in de opleiding meer
aandacht gehad voor het kind, dan voor de inhoud
van het onderwijs.’

Ontwikkeling en begeleiding na de oplei-
ding

Het beroep van leraar kenmerkt zich door een
abrupte overgang van opleiding naar het beroep.
Eline geeft aan dat tijdens de pabo de opleiding en
je stagebegeleider altijd nog achter de hand zijn.

In die zin is er sprake van ‘geleende orde’. ‘Na de
opleiding sta je er helemaal alleen voor, dan moet je
zelf alles beslissen, en hangt het alleen van jou af.
Dat is ook fijn. Je hoeft je niet meer aan te passen
aan een stagebegeleider of opleider die je nog moet
beoordelen. Maar dat is ook erg wennen, je leert
jezelf dan echt kennen! Maar je hebt ook de voldoe-
ning dat je het echt zelf gedaan hebt.’

‘Je ontwikkeling als leraar is eigenlijk net als au-
torijden’, aldus Nienke. ‘Je leert het door het veel

te doen. Vorig jaar was ik nog heel erg aan het
stoeien, maar nu voel ik me een stuk zekerder. Ik
kan veel meer DE JUF zijn: concreter en duidelijker
naar kinderen toe. De video-interactie-begeleiding
die ik daarbij op mijn school gekregen heb, heeft
daar zeker bij geholpen. Mijn begeleider filmde

me de ene week en de keer daarop bespraken we
dat: welke drie dingen gingen goed, welk ding ging
minder goed. En de derde week gebruikte ik om

op basis daarvan nieuwe plannen te maken. Zo
herhaalde dat zich elke drie weken. Dat was fijn,
want het versterkte mijn zelfvertrouwen en ik kon zo
mijn eigen doelen formuleren. Er wordt binnen onze
stichting veel aangeboden: er zijn lesobservaties
waarbij iemand achter in de klas komt zitten. Dan
krijg je zicht op dingen waar je je zelf niet erg van
bewust bent. Maar daarnaast is er ook intervisie met
starters uit dezelfde bouw. Dat is heel fijn, omdat
het om herkenbare problemen gaat die je samen
probeert op te lossen.’

Startende invallers kunnen het extra zwaar hebben.
Vaak vallen ze buiten de begeleidingsprogramma’s
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die scholen voor hun eigen startende leraren
ontwikkeld hebben. Eline: ‘Ik heb als invaller weinig
begeleiding. Soms zie ik een directeur niet eens

en komt er niemand naar je toe. Dan moet je als je
een school binnenkomt zelf vragen in welk lokaal je
moet zijn. Gelukkig is er in de meeste gevallen nog
wel een interne begeleider die je vertelt op welke
opvallende kinderen je moet letten. Gelukkig is dat
in het speciaal onderwijs anders, daar heb je kleine
klassen en is er meestal wel een interne begeleider
of specialist die ook komt kijken in de klas.’

Zowel Nienke als Eline weten niet echt of de pabo
nog een rol moet spelen in de begeleiding van
startende leraren. Nienke: ‘Het is natuurlijk wel
belangrijk voor feedback naar de opleiding, maar
ik vind het aanbieden van nieuwe theorie echt een
taak van de stichting waar je werkt.’

Toekomstperspectief

Als je van de opleiding afkomt, ben je niet klaar

met je ontwikkeling. Eline geeft dat al concreet
vorm door de master opvoedingsondersteuning

die ze volgt. ‘lk zou graag een rol willen spelen

in de samenwerking met andere professionals

bij het ondersteunen en adviseren van ouders bij
opvoedingsvraagstukken.” Nienke wil zich specia-
liseren als vakspecialist op het terrein van muziek
en drama en heeft nu al ruimte gekregen van haar
bestuur om de opleiding tot vakspecialist muziek te
volgen. Dat ontwikkelperspectief is voor beide jonge
leerkrachten een vanzelfsprekendheid, maar tegelijk
merken ze ook dat die vanzelfsprekendheid niet bij
iedereen bestaat. Eline: ‘Er wordt door leerkrachten
in scholen soms heel negatief over het werk en over
het onderwijs gesproken. Ik word als leerkracht dan
volgens mij ook niet gelukkig als ik dat mijn hele
leven alleen maar zou doen. Daarom wil ik door
studeren.’

Deze laatste reactie geeft aan dat scholen zich bij
de ondersteuning van startende leraren niet alleen
moeten richten op het overleven van de eerste
jaren, maar ook op de ambities en het toekomst-
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perspectief op de langere termijn. En als besturen
frisse en enthousiaste leraren willen behouden voor
de school, is het goed om startende leraren ook
kennis te laten maken met collega’s die actief de
regie nemen om hun beroep voortdurend en actief
vorm te geven en te vernieuwen. Als dat niet binnen
de eigen school kan, misschien door netwerken met
leraren uit andere scholen binnen het bestuur of in
landelijke netwerken als die van Meesterschappers
Amsterdam of Leraren met Lef.

Pas voor de klas. Een gesprek met twee
starters over hun werkervaringen en oplei-
ding

Pieter Leenheer en Gerritjan van Luin

In 2014 ondervroegen het Algemeen Dagblad en de
CNV 600 jonge docenten over hun ervaringen en
verwachtingen. Bijna de helft daarvan voelde zich

in het diepe gegooid na hun lerarenopleiding en be-
klaagde zich over het gebrek aan begeleiding, iets
waaronder hun passie voor het vak ernstig te lijden
had gehad. En wat zorgelijker is: het merendeel
van die groep overwoog het beroep maar weer te
verlaten. Dat de begeleiding van beginnende leraren
niet altijd even goed geregeld is, constateerde de
inspectie trouwens al eerder, in 2011, op basis

van een verkennend onderzoek op 25 opleidings-
scholen (Inspectie van het Onderwijs, 2011). Een
grote meerderheid van de schoolleidingen consta-
teerde weliswaar tekortkomingen op pedagogisch-
didactisch gebied en ten aanzien van vakkennis bij
beginnende leraren, maar legde bij de start van het
begeleidingstraject niet goed vast waarom precies
ging. Verder ontbrak vaak een adequate borging
van de uitvoering van het begeleidingstraject.

De inspectie vindt - en terecht - dat dat beter kan.
Alleen kiest ze daarvoor een nogal instrumentele
benadering. Bij de start van het begeleidingspro-
gramma moet per beginnende leraar het startniveau
worden vastgesteld, plus zijn of haar sterke en
zwakke punten ten aanzien van de zeven leraar-
scompetenties. Daarna moet de schoolleiding op
basis van de beschikbare checklists een bege-



leidingsprogramma opstellen en regelmatig de
uitvoering daarvan controleren. De risico’s van een
dergelijke benadering zijn groot. Voor je het weet is
de begeleiding een zaak van afvinken geworden in
plaats van nadenken en gedachtenwisseling.

Nu lijkt het dikwijls of docenten en schoolleiders de
begeleiding van startende leraren hooguit als een
aanvulling op de opleiding zien. Maar misschien
pleit er wel meer voor om juist die eerste jaren als
een essentieel deel van de professionele ontwik-
keling van een leraar te beschouwen. Aandacht
voor de startende leraar is geen verloren tijd maar
een waardevolle periode waarin de starter de basis
voor verdere invulling van het leraarsberoep verder
uitbouwt en versterkt. Dat is in elk geval een van
de dingen die bij ons opkwam in de loop van een
gesprek met twee beginnende leraren: Laila el
Sayed (26) en Thijs Spook (34). Laila heeft na een
bachelor Engels een educatieve master gevolgd en
is nu, haar stage meegerekend, voor het tweede
jaar werkzaam op het Utrechtse Amadeus. Thijs is
na het afronden van zijn lerarenopleiding aan het
conservatorium thans voor het derde jaar leraar
muziek op de Werkplaats in Bilthoven.

De begeleiding in de startjaren

Laila’s lessen werden in haar eerste jaar geregeld
bijgewoond door een coach: ‘Echt iemand die er
voor je was, je tips gaf, complimenten. Als je zelf
vond dat het niet zo'n hele goede les was geweest,
wist hij altijd te benoemen wat allemaal wél goed
ging’. Op het Amadeus zijn er daarnaast een aantal
bijeenkomsten per jaar voor beginnende docenten
en nieuwe docenten: ‘Daar ging het er vooral over
dat we een andere school zijn: je werkt in domeinen,
en hoe benut je die domeintijd? Hoe werkt het hier
op school? Verder heb je studiemiddagen en intervi-
siebijeenkomsten waar je praktijkvoorbeelden krijgt
en aanwijzingen krijgt die je meteen kunt toepassen
in de praktijk. We hebben hele goede mentoren, die
fantastische gesprekken met leerlingen kunnen voe-
ren. Op een stukje film zagen we hoe zo’'n gesprek
gaat. Je praat erover met elkaar. Wat neem je nou

mee voor de volgende keer? Hoe zou je dat nou
toepassen in je eigen mentorgesprekjes?’.

Op het Amadeus word je dus expliciet in de
schoolcultuur ingeleid. Op de Werkplaats gebeurt
dat wat informeler. Beide scholen werken op een
verwante manier, maar je wordt op de Werkplaats
al werkende met collega’s in de domeinen met de
cultuur vertrouwd gemaakt doordat het zoals Thijs
zegt, ‘allemaal enorm teamgestuurd is’. Er waren
wel bijeenkomsten voor beginnende docenten, maar
die vonden altijd plaats op tijden dat hij afwezig
was. Daar tilt hij niet erg zwaar aan: ‘lk heb ook niet
de behoefte om bij voorbaat geholpen te worden.
ledereen is hier erg aanspreekbaar als je het nodig
hebt. En ik merk wel een enorm verschil met mijn
vorige school waar iedereen in zijn eigen lokaal zat.
Ik heb er dan wel nooit heel bewust bij stilgestaan,
maar van mijn stagiaires hoor ik wel dat ik een heel
bijzondere visie op samenwerking heb in vergelij-
king met andere plekken waar ze komen. Dus ken-
nelijk is het (= het Werkplaats-ethos; red.) er toch
wel ingeslopen’.

Schoolkeuze

Beide scholen passen trouwens wel bij het beroeps-
beeld van Laila en Thijs. Bij Laila was sprake van
een klassieke beroepskeuze: ‘Toen ik in de vierde
zat had ik zo’n leuke docent voor Engels, dat ik
dacht, dit wil ik ook. Ik hoop dat ik minstens zo goed
kan worden in het inspireren, enthousiasmeren van
leerlingen’. Bij Thijs ging het een tikje anders: ‘lk
ben om dezelfde redenen docent geworden, maar
pas op latere leeftijd. Ik bedacht het pas tijdens

mijn studie muziektherapie. Want ik dacht, mijn
muziekdocent, die heeft maar acht studenten en
die zijn allemaal muzikaal en gemotiveerd, dus die
heeft de mooiste baan van de wereld. Bovendien
vond ik het muzikaal niveau bij muziektherapie te
laag. Ik ben op het conservatorium gaan kijken of

ik een minor kon doen, en daar ben ik toen blijven
hangen’. En nu hij eenmaal aan het werk is, denkt
hij vaak: ‘Dat vak muziek, ik zou geen ander vak
willen geven, maar ik vind mijn mentoraat minstens
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zo zinvol. Ik vind die band met leerlingen geweldig,
al wil ik mezelf geen opvoeder noemen. Maar ik kan
ze bijvoorbeeld wel heel veel relativeringsvermo-
gen bijbrengen. Ik ben nu drie jaar mentor van een
tweede klas, die de keuze havo of vwo moet maken.
Het vwo is een soort heilige graal voor ze en daar-
door denken ze dat de havo minder is. |k probeer er
vooral menselijkheid aan toe te voegen: je kunt ook
gelukkig worden met de havo'.

Mentoraat

Dat ze mentoraat zo’'n belangrijk onderdeel van hun
werk vinden, lijkt voor een groot deel te danken aan
het feit dat het op beide scholen zo’n belangrijke

rol speelt. Laila: ‘Bij ons wordt aan mentoraat veel
aandacht besteed. En doordat we met domeinen
werken, ga je eerder met leerlingen in gesprek: je
ziet ze immers vaker’. Thijs heeft dezelfde ervaring:
‘Je ziet de leerlingen niet alleen in maar in je eigen
les. Als ik mijn team binnenloop, zijn ze daar altijd,
niet verstopt in een lokaal, maar altijd bereikbaar,
ook tijdens lessen Frans en Duits, En dat zal bij jullie
ook zo zijn: je hebt ook uren dat je er niet voor je
vak aanwezig bent, maar om een vakmedewerker
te ondersteunen. Op mijn eigen school zag ik mijn
mentor één uurtje in de week. Dan kon je een paar
vragen stellen en dat was het dan zo’'n beetje. Maar
nu heb ik het idee - al ontkennen mijn leerlingen dat
misschien glashard - dat ik een veel betere band
heb met mijn leerlingen dan mijn oude mentor’.

De lerarenopleiding

Op de vraag wat de opleiding bood op dit punt dat
ze nu zo belangrijk vinden, is Leila aanvankelijk

wel kritisch. Bij pedagogiek, aldus Laila, ‘ging het
vooral over speciale thema’s zoals ADHD, maar niet
zozeer over het mentoraatschap, terwijl zo goed als
elke docent mentor moet zijn. Je zou bijvoorbeeld
best in de opleiding aandacht kunnen besteden
aan het voeren van mentoraatsgesprekken’. Daar
is Thijs echter wat sceptischer over: ‘Ik weet niet

zo goed of mentoraat wel te onderwijzen is. Wat

er in boeken staat, vind je nooit één op één terug

in de klassensituatie. Het biedt misschien wel een
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bepaalde mate van veiligheid, maar dat daar de
oplossing in staat, is wat mij betreft een illusie. En
dat héeft ook helemaal niet, want elk kind is weer
anders en juist door een relatie aan te gaan kom je
er samen wel uit’.

Over de verhouding tussen theorie en praktijk
tijdens hun opleiding hebben Thijs en Leila verschil-
lende ervaringen. Laila: ‘Soms vond ik het allemaal
heel theoretisch: een les hoort er zus en zo uit te
zien en zo moet je reageren op bepaalde situaties.
Terwijl je in de praktijk merkt dat er honderdduizend
verschillende situaties zijn en dat je moet reageren
in een fractie van een seconde’. Niet dat ze tegen is
op theorie een universitaire opleiding betreft. Maar,
zegt ze, ‘lesgeven leer je door het te déen, doordat
je feedback krijgt’. Soms ook was wat ze op de
opleiding deed, niet zo handig: ‘Bijvoorbeeld bij een
werkopdracht een heel uitgebreide verantwoording
maken, terwijl die gewoon te kopiéren viel. Dus dan
deed je drie keer hetzelfde werk, terwijl je er alleen
de eerste keer heel veel van leerde. Leer me dan
hoe ik een curriculum maak, of toetsen in elkaar zet.
Dat heb ik nu zelf moeten uitvinden door met andere
docenten binnen mijn sectie te praten over wat nou
een goede toets is, hoe ik zorg dat als ik een toets
afneem dat hij echt iets zegt over de leerdoelen die
leerlingen hebben moeten bereiken. Dat is trouwens
volgens mij een groot verschil met de lerarenoplei-
ding hbo. De universiteit zou een beetje meer naar
een iets praktischer kant van de opleiding moeten
kijken. Universiteit staat natuurlijk voor theorie. Maar
lesgeven is iets dat veel praktijkervaring vereist’. En
wat haar betreft zou je al in het eerste jaar van de
educatieve master moeten beginnen met praktijk:
‘Dat is ook belangrijk voor de mensen die in het
tweede jaar ontdekken dat docent toch niks voor ze
is, die hebben dan een jaar verspild'.

Thijs ervoer zijn opleiding als een stuk praktischer,
maar heeft toch ook zo zijn bedenkingen: ‘Bij ons
sta je na drie weken al voor de klas en ik heb van
mijn eerste tot mijn vierde jaar acht verschillende
scholen gezien en aan één stuk door les gegeven.



't Is dus enorm praktisch, en het is zoals jij zegt:
‘lesgeven leer je voor de klas’. En het maken van
een doorlopende leerlijn is absoluut een van de
onderdelen die afgevinkt moet worden’. Maar, voegt
hij daaraan toe, ‘ondanks de vele stages is het hele
lesgeven misschien toch een te klein deel van de
opleiding. Met lessen vakdidactiek en stage waren
we een dag in de week bezig en die andere vier
dagen waren er om van jou een goede muzikant

te maken. En natuurlijk moet je op het moment dat
je les gaat geven elke vraag kunnen beantwoor-
den, dus ik snap dat mijn kennisniveau een stuk
hoger moet zijn dan dat van mijn leerlingen. Maar
ik heb dingen geleerd die ik écht niet in de praktijk
ga gebruiken, zoals de kreeftgang in een fuga van
Bach kunnen herkennen’. Aan de andere kant,
over toetsen is het in zijn opleiding juist wél heel
vaak gegaan: ‘Muzikaliteit is heel moeilijk toetsbaar,
daarom hebben we het daar in de opleiding heel
veel over gehad. Wat vind je belangrijk?’. Toetsen
blijft trouwens lastig: ‘Het komt vaak voor dat ik een
beoordelingsschema maak, dat helemaal afstreep,
uitkom op een 8 en dan denk: ‘maar het was he-
lemaal geen 8'. Ik kan er geen zinnige reden voor
geven, maar het was écht geen 8'.

De toegevoegde waarde van beginners

Als je afgestudeerden vraagt terug te blikken op hun
opleiding, komen ze in eerste instantie aan met wat
ze gemist hebben. Pas in tweede instantie komt

de andere kant van de zaak. Zoals bij Laila: ‘Van
een aantal collega’s weet ik dat je gewaardeerd
wordt om je nieuwe blik op het onderwijs. Dat je
enthousiast bent en denkt ‘we gaan de hele wereld
verbeteren!’. Dat wordt heel erg gewaardeerd. Ik wil
graag hele nieuwe dingen proberen in een leerjaar
waar mijn collega’s niet aan toegekomen zijn, omdat
ze het al een tijdje op een bepaalde manier doen en
omdat er ook weinig tijd is om steeds alles helemaal
te veranderen. Je probeert je onderwijs zo leuk mo-
gelijk te maken, want dat heb je wel geleerd op de
opleiding: interessante werkvormen bedenken om
de leerlingen te activeren om echt iets te leren. Daar
heb je dan wel een redelijk frisse blik op omdat je

dat allemaal net op de opleiding hebt meegekregen.’
Thijs, tenslotte, besluit met een advies: ‘In de oplei-
ding zou minder aandacht besteed moeten worden
aan lesmethodes. Ik heb het idee, dat zelfs hier op
school het onderwijs te veel uit het boek komt en
veel minder uit de docent. Voor alle vakken is er
een boek dat voor alle kinderen hetzelfde is. Maar
je krijgt steeds meer eigen leerpaden voor leerlin-
gen en dan ben je er niet met een methode. Inzicht
krijgen in lesontwerpen, dat zou je ook al op de
opleiding moeten leren’.

Begeleiding van startende leraren: een taak
voor scholen én lerarenopleidingen
Rita Schildwacht en Janine Mommers

In het traject waarin startende leraren worden
begeleid (BSL-traject) hebben de Fontys Leraren-
opleiding Tilburg, de Eindhoven School of Educa-
tion en vijftien scholen in de regio Eindhoven de
handen ineen geslagen om starters - in de school
en bovenschools - te ondersteunen bij het verder
verdiepen van hun competenties en professionele
identiteit. Een cruciale rol is hierbij weggelegd voor
de begeleiders in de scholen, op drie verschillende
terreinen:
» ondersteuning van de startende leraren bij de
ingroei in de organisatie;
*  begeleiding bij het verder ontwikkelen van
pedagogisch-didactische vaardigheden;
» ondersteuning van deze leraren bij het verdie-
pen van de eigen professionele identiteit.

Deze terreinen hebben ieder een eigen invalshoek,
maar zijn onderling verbonden en moeten in de be-
geleidingsstructuur verankerd zijn. De vorm en mate
van begeleiding vraagt maatwerk, afgestemd op de
individuele behoefte van de starter. Hierna

richten we ons vooral op twee strategieén waarbij
de lerarenopleidingen de scholen concreet kun-
nen ondersteunen: verdere professionalisering van
de begeleiding op de werkplek en bovenschoolse
begeleiding bij de professionele identiteitsontwikke-
ling van de starter.
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Begeleiding op de werkplek

Niet alles kan worden geleerd in de opleiding. Een
startende leraar staat aan het begin van een proces
van een leven lang leren en professionaliseren op
de werkplek. Een werkplek die wordt gekenmerkt
door complexiteit en onvoorspelbaarheid en de
noodzaak tot handelen. Uit onderzoek blijkt dat col-
lega’s die samen hun eigen handelen methodisch
bespreken en analyseren, hun eigen persoonlijke
interpretatiekader toetsen, verfijnen en verrijken en
zelf doelmatiger gaan handelen (Rots e.a., 2012).
Om dit te bereiken worden binnen het project
‘schoolcoaches’ geschoold in het inzetten van drie
vormen van professionaliseren met video-opnamen.
Uit onderzoek blijkt dat videobeelden beginners
helpen bij het ontwikkelen van een professioneel
inzicht in praktijksituaties (Sherin & van Es, 2009)
en dat leraren die gezamenlijk videobeelden uit hun
eigen praktijk bestuderen, krachtige impulsen geven
aan eigen en elkaars leren (Borko et al., 2008; Horn
& Little, 2010; Schildwacht, 2012).

Het structureren van professionele dialogen tussen
leraren op de werkplek krijgt in het ontwikkelde BSL-
traject op drie wijzen vorm.

In het eerste jaar wordt de starter vooral individueel
gecoacht met videofeedback. Schoolcoaches krij-
gen twee korte, praktische trainingen in het effectief
begeleiden met videofeedback. In de trainingen
wordt aangesloten bij het teach-what-you-preach-
principe en worden video-opnamen van eigen
coachgesprekken gebruikt als vertrekpunt voor de
professionalisering van de schoolcoach.

In het tweede en derde jaar staat het samen leren
in de school centraal in de vorm van lesson study-
groepen en/of videoclubs. Doel is om het leren van
beginners te verbinden aan het professionaliseren
van meer ervaren leraren en in de school een
intergenerationele dialoog te starten rond eigen
leervragen rond eigen klaspraktijk waarbij alle
deelnemers gelijkwaardig zijn en allen lerend zijn op
eigen niveau. In deze bijdrage gaan we alleen in op
het samen leren in een videoclub.

Videoclub

In de videoclub vormen video-opnamen de brug om
elkaars dagelijkse praktijk te delen en die in kleine
groepjes met behulp van doorvragen te bestuderen.
In een videoclub wordt leren op vele wijzen gestimu-
leerd. De ene leraar leert van de voorbeelden in de

3.Docent +

e kern is vakdidactische
professionalisering

Vakgenoten (1n/  vanuit project

procesbegeleiding en
bovenscools) vakdidactische input
2. Docent + « kern is reflectie op eigen
Collega + coach. in praktijk via peer-coaching
! ¢ vanuit project
de school

procesbegeleiding

1. Docent + coach

« kern is videocoaching en
werkbegeleiding

¢ vanuit project training van
de coaches

Figuur 1. Schematische weergave van de driejarige begeleiding van startende leraren
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lessen die hij van anderen ziet. Een ander heeft veel
aan oplossingen en nieuwe ideeén voortkomend uit
het samen analyseren van processen en kansen
voor verbeteringen, bijvoorbeeld rond het motiveren
en activeren van zijn leerlingen. Een derde wordt
aan het denken gezet over eigen (ongefundeerde)
aannamen en vooroordelen of over de relatie tussen
eigen idealen en zijn lespraktijk. Essentieel voor de
videoclub is een veilige en uvitdagende leeromgeving
waarin discussies over ‘hoe’ verdiept worden, door-
dat deelnemers op zoek gaan naar bewijzen voor ei-
gen aannamen en vooronderstellingen en in dialoog
gaan over eigen normen, waarden en inzichten.

We geven een paar voorbeelden. Een lerares biolo-
gie kon uit praktische overwegingen alleen een les
filmen in een klas ‘waar eigenlijk niets meer te leren
is, want het is zo’'n geweldig klasje’. Zij werd in de
videoclub aan het denken gezet door vragen over
waarom zij de lat niet veel hoger legde in deze klas.
Een ander voorbeeld: een leraar Engels werkte aan
differentiéren. Op de video-opnamen zag hij dat zijn
leerlingen actiever waren en evalueerde hij de les
als winst. De dialoog in de videoclub zette iedereen
aan het denken over: wat is winst? Als leerlingen
leuk meedoen of als ze hogere cijfers halen of
als...? Een discussie die tussen deze leraren nooit
eerder zo gevoerd was. Een laatste voorbeeld,

een lerares Nederlands filmde een les waarin alle
leerlingen heel actief en zelfstandig volop aan het
leren waren, toch voelde zij zich niet tevreden. Door
de dialoog en het bestuderen van de videobeelden
ontdekte ze de discrepantie in haarzelf tussen ‘een
goede les voor de leerlingen’ en haar professio-
neel beeld van het beroep als ‘een goede leraar is
iemand die vooral zelf aan het woord is en uitlegt en
stuurt’.

De lerarenopleiding ondersteunt scholen bij het
zelf opzetten en vormgeven van een videoclub en/
of lesson study-traject. Interne kartrekkers uit de
scholen worden geschoold in de procesbegeleiding
en worden voorzien van concrete materialen. Waar
wenselijk kan de kennis van de vakdidactiek van

de lerarenopleiding hierbij ingezet worden. Het gaat
erom de school zelf te ondersteunen bij begeleiding
van beginnende leraren en om de kennis van de
lerarenopleiding hiervoor beschikbaar te maken.
De kern van de lerarenopleiding is kennis over
opleiden, de kern van de school is kennis van de
werkplek. Het gezamenlijk streven van school en
opleiding in dit traject is om deze kennis te ver-
binden en van de werkplek ook een echte werk-
leerplek te maken, niet alleen voor student-leraren,
maar voor alle leraren in het kader van continue
professionalisering.

Identity workshops

Naast professionalisering met behulp van video-
feedback, ondersteunt de lerarenopleiding via het
project ook professionele identiteitsontwikkeling
van startende leraren. Startende leraren die zich
bewust zijn van hun professionele identiteit, weten
wie ze zijn als leraar in de context van hun school
(Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). Zij ontwikkelen
een helder en positief professioneel zelfbeeld en
kunnen daardoor beter verwoorden wat ze van
wezenlijk belang vinden voor hun werk en waar ze
dus stevig voor willen gaan staan. Dit is bevorderlijk
voor het doorgroeien van de startende leraar in het
beroep. Binnen het BSL-project wordt aan profes-
sionele identiteit gewerkt in zogenoemde identity
workshops, waarbij startende leraren gedurende
de eerste twee jaar van hun beroepsuitoefening
samenkomen in bovenschools samengestelde
groepen. Bovenschools samengestelde identity
workshops hebben als voordeel dat de startende
docenten zich onderling verbonden voelen. Doordat
op gelijksoortige situaties in scholen verschillend
wordt gereageerd, heeft de starter in de identity
workshop meerdere contexten en perspectieven tot
zijn beschikking. Hij wordt zo een breed geinfor-
meerde professional die vanuit een weldoordacht
professioneel zelfbeeld actief kan vormgeven aan
zijn verdere groei en ontwikkeling als docent.

In het eerste jaar worden de situaties in het onder-
wijs die spanningen oproepen in de professionele
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identiteit van de startende leraren, als vertrekpunt
genomen. Docenten ervaren vaak gelijksoortige
spanningen aan de start van hun loopbaan. Veel
starters herkennen bijvoorbeeld het innerlijke conflict
dat ontstaat wanneer je als docent aardig voor de
leerlingen wilt zijn, terwijl de situatie erom vraagt
streng te zijn. Onderzoek van Pillen (2013) laat zien
dat veel van dit soort spanningen zich bij de starter
op het niveau van de professionele identiteit afspe-
len. Deze spanningen kunnen als innerlijk conflict de
doorgroei van de startende docent belemmeren.

In peer-gesprekken wordt in de workshops niet
alleen aandacht gegeven aan spanningen, maar
worden ook dieperliggende innerlijke behoeften aan
ontwikkeling ontdekt die de starter voor zijn onder-
wijs koestert. Een voorbeeld hiervan is een docent
die in de identity workshop verwoordde dat hij
vernieuwender onderwijs wilde geven dat hij nu in
zijn school deed. Zijn ideeén wilde hij niet ter sprake
brengen in de sectie. Hij vond dat hij, als net begin-
nend docent, nog niet voldoende expertise had om
vernieuwende voorstellen te doen. Ondanks het feit
dat de starter de behoefte voelde vanuit zijn profes-
sionele identiteit om met vernieuwende ideeén aan
de slag te gaan, wilde hij daarmee wachten totdat hij
voor zijn gevoel voldoende ervaring zou hebben om
‘mee te mogen praten’.

De starter wordt in de workshop gesteund om
datgene wat hij van wezenlijk belang vindt voor

de invulling van zijn leraarschap, niet te negeren.
Doordat hij zich bewuster wordt wat hij voor zijn
onderwijs belangrijk vindt, staat hij sterker om zijn
idealen voor het onderwijs te vertegenwoordigen
en er ruimte aan te geven. Dit is essentieel om
ook in de praktijk anders te gaan handelen (Meijer,
2014). Hierdoor wordt het voor de starter mogelijk
om vanuit zelfsturing verder vorm te geven aan zijn
professionele identiteit in de schoolpraktijk.

In het tweede jaar komen de startende leraren
opnieuw bijeen in dezelfde bovenschoolse leer-
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groep. Nu wordt verder nagedacht over de balans
en de interactie tussen eigen wensen, die van de
schoolcontext en de eisen vanuit het beroep (Mom-
mers, 2015). Hoe scholen naar lesgeven kijken,
maakt veel uit voor de manier waarop een leraar
voor de klas komt te staan. Politieke besluiten en
maatschappelijke debatten zoals bijvoorbeeld over
de invoering van het lerarenregister en het Onder-
wijsplatform 2032, kunnen bovendien een flinke
impact hebben. In de identity workshops voeren

de docenten met elkaar kritische gesprekken over
de effecten van verschuivingen in de maatschap-
pelijke visie op het beroep en veranderingen in de
eigen school. Een docent die nu met hart en ziel
lesgeeft in drie verschillende vakken, realiseerde
zich in de workshop dat hij met de invoering van het
lerarenregister mogelijk niet kan voldoen aan het
minimum aantal uren dat hij per vak moet geven. Hij
besloot zich bewust te gaan richten op toekomstige
beroepskeuzes.

Docenten worden zich dus bewuster van de ele-
menten die hun professionele identiteit bepalen en
maken zo keuzes die betrekking hebben op hoe

ze zichzelf kunnen zijn voor de klas en in samen-
werking met collega’s. Tegelijkertijd vindt er een
oriéntatie plaats op de manier waarop ze kunnen en
willen inspelen op de toekomstige vernieuwingen
van het leraarsberoep.

Gezamenlijke verantwoordelijkheid

Om zelf sturing te kunnen geven aan de profes-
sionele ontwikkeling hebben starters behoefte aan
zowel leren samen met collega’s in de school als
aan dialoog met andere beginners. De taak van
de school is om leraren te helpen vanaf de start
krachtig en vanuit zelfsturing vorm te geven aan
hun professionele loopbaan. De lerarenopleiding
kan scholen hierbij helpen. De kracht van ‘samen
leren’ geldt niet alleen voor individuele leraren, maar
ook voor leren van en met elkaar van scholen en
lerarenopleidingen. B



HE DOCENTEN I
I EN TEAMS? I

Wij helpen het beroepsonderwijs met:

« Kwaliteitsbewust werken
Implementatie 21st Century Skills
Flexibilisering onderwijs
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In dit hoofdstuk passeren verschillende manieren
van professionalisering van leraren-in-opleiding,
leraren en opleiders de revue. Evelien van Geffen
beschrijft de praktijk van de professionaliserings-
methode Lesson Study. Uwe Krause schetst de
werking van een vakdidactisch netwerk. Tom van
Eijck en Ed van den Berg ten slotte geven een
voorbeeld van een professionele leergemeen-
schap van studenten, leerkrachten en opleiders.

Lesson Study als professionaliseringsme-
thode. Ervaringen van leraren-in-opleiding
Evelien van Geffen

Op een middelbare school, ergens in Nederland, komt
elke week komt op woensdagmiddag een groep lera-
ren en leraren-in-opleiding samen om gezamenlijk een
les te ontwerpen. De groep heeft zich ten doel gesteld
om op een gedifferentieerde manier les te geven en
zo beter aan de verschillen tussen leerlingen tegemoet
te komen. De deelnemers praten over de lesdoelen
die leerlingen moeten bereiken en geschikte werkvor-
men om hieraan te voldoen. Na anderhalf uur zijn de
lesdoelen geformuleerd, is er een begin gemaakt met

het ontwerp van de les en gaat iedereen vol energie
naar huis.

Het bovenstaande is een beschrijving van een bijeen-
komst aan het begin van een Lesson Study-cyclus. De
basis van Lesson Study is vrij eenvoudig. Een groep
leraren ontwerpt gezamenlijk een les waarbij aan
vooraf vastgestelde langetermijndoelen voor leerlin-
gen wordt gewerkt. Hierbij wordt de tijd genomen om
ontwerpkeuzes te maken. ‘Wat ik ervan heb geleerd is
dat ik eindelijk echt effectief omging met het ontwer-
pen van lessen op een hele doordachte manier’, aldus
een leraar-in-opleiding.

De groep kan op verschillende manieren worden
samengesteld: vakspecifiek of vakoverstijgend, een
drietal bestaande uit een beginnende leraar met een
ervaren leraar en een leraar-in-opleiding, een be-
staand team docenten enzovoorts. Zoals een ervaren
leraar zegt: ‘ledereen leert ervan, of je nu een ervaren
leraar, een beginnende leraar of een leraar-in-oplei-
ding bent'. Vooral de samenwerking en uitwisseling
van ideeén wordt geroemd door deelnemers. Zo zegt
een leraar-in-opleiding: ‘Dat samenwerken en spreken
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met ervaren docenten is gewoon essentieel voor je
eigen ontwikkeling als beginnend docent'.

De ontworpen les wordt door een van de deelnemers

gegeven, terwijl andere deelnemers het leerproces

van de leerlingen observeren. Na de les reflecteren de

deelnemers over de vraag in hoeverre leerlingen de

vakinhoud hebben begrepen. Vervolgens wordt de les

op basis van de reflectie aangepast, opnieuw gegeven

en ook hier wordt op gereflecteerd (Lewis & Hurd,

2011). Een veelgebruikte variant van de cyclus van

Lesson Study bestaat uit de volgende zes stappen

(zie ook figuur 1):

1. Curriculum bestuderen en langetermijndoelen
voor leerlingen formuleren

2. Plannen van een Research Lesson

Research Lesson uitvoeren en observeren

4. Reflecteren op het denken van leerlingen dat
geobserveerd is tijdens de Research Lesson

5. De les aanpassen en opnieuw geven

6. Reflecteren op denken van leerlingen en op het
proces van Lesson Study

w

In deze cyclus komen allerlei belangrijk leraarvaardig-
heden terug. Zoals een ervaren docent het omschreef:
‘Het maken van lesplannen, het reflecteren, didacti-
sche keuzes maken, alles wat op mijn lerarenopleiding
aan bod kwam, zie ik hierin terugkomen. Ik heb hier
meer van geleerd dan van alle boeken die ik moest
lezen’.

In aanvulling op dit model wordt in sommige Lesson
Study-cycli leraren gevraagd om drie leerlingen te se-
lecteren: een sterke leerling, een gemiddelde leerling
en een leerling met extra behoeften. De observanten
richten zich tijdens de les specifiek op deze leerlin-
gen, ze worden direct na de les geinterviewd en hun
leerproces staat centraal bij het reflecteren (Goei et
al., 2015).

Opbrengsten

Uit internationaal onderzoek blijkt dat Lesson Study bij-
draagt aan intensievere samenwerking en praktische
uitwisseling tussen teamleden, verdieping en reflectie
op pedagogische en (vak)didactische kennis, een
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Figuur 1. De Lesson Study-cylus (Goei, Verhoef,
Coenders, de Vries & van Vugt, 2015)

vernieuwde kijk op de leerling en een onderzoekende
houding (Stepanek e.a., 2006). Een van de grootste
opbrengsten vond een leraar-in-opleiding het gebruik
van theorie bij het ontwerpen van de lessen: ‘We heb-
ben vanuit de theorie gekeken hoe je het beste zoiets
[leesvaardigheid/tekststructuren, red.] kunt aanleren’.
Een andere deelnemer bracht de theorie in: “Zij wist
heel veel dingen en ik heb heel veel geluk met haar
gehad. Zij haalde dingen uit haar studie en de ervaren
docent was er meer om rekening te houden met de
methode die wij gebruiken op school’. De leraar-in-
opleiding gaf verder aan dat ze tijdens Lesson Study
veel heeft geleerd over differentiéren in de les, hun ge-
kozen onderzoeksthema. Daarnaast gaf ze aan dat ze
tijldens het observeren van leerlingen in de ontworpen
les heeft gewerkt aan haar onderzoeksvaardigheden:
‘Hoe kun je nou zien dat iemand luistert? We hebben
het observatieformulier in de tweede les meetbaarder
gemaakt’. Maar de leraren-in-opleiding noemden het
meest de samenwerking tussen ervaren leraren en
leraren-in-opleiding: ‘Je kunt zoveel leren van elkaar.
Ik breng bijvoorbeeld iets in van de opleiding en de er-
varen docent kwam met ervaringen over bijvoorbeeld
klassenmanagement'.



Uit de ervaringen blijkt dat Lesson Study een krachtig
instrument is voor professionele ontwikkeling van
leraren. Daarbijj ligt de nadruk op de impact van het
handelen van docenten op het leren van leerlingen.
Het gesprek daarover komt vaak in de dagelijkse prak-
tijk van scholen niet of nauwelijks van de grond. Het
duurzaam inzetten van Lesson Study kan bijdragen
aan een cultuuromslag op scholen waarbij het leer-
proces van de leerlingen meer centraal komt te staan
en er meer overleg plaatsvindt tussen collega’s over
de kern van hun werk: het faciliteren van het leren van
leerlingen. Kanttekening is wel dat het doen van Les-
son Study tijd kost. Een school(directie) moet daarom
de faciliteiten bieden aan deelnemers om ten minste
eens in de twee weken samen te komen op een vast
moment in de week.

De invulling van de Lesson Study-bijeenkomsten lijkt
verder sterk af te hangen van de samenstelling van
deelnemers. In sommige groepen ligt de focus sterk
op wat bekend is uit onderzoek omdat een deelnemer
dat bijvoorbeeld meeneemt uit de master-opleiding.

In een andere groep worden beslissingen vooral

op basis van praktische ervaringen genomen. Een
procesbegeleider en een vakdidacticus zouden ervoor
kunnen zorgen dat zowel vanuit theorie als vanuit de
praktijk wordt gekeken naar de opbouw van de les.
Om die reden ontstaan veel Lesson Study-projecten
uit een nauwe samenwerking tussen scholen en
lerarenopleidingen (zie ook Verhoef (2013) en Vries et
al (2015).

Meer informatie:
*  https://lwww.leraar24.nl/video/5324#tab=0
*  http:/llessonstudy.co.uk

Vakdidactisch netwerk aardrijkskunde als
broeinest. Voorbeeld van een Teacher Com-
munity

Uwe Krause

Na een lange werkdag als leraar in het voortgezet

onderwijs valt het niet mee om in de vroege avond
vanuit Rotterdam, Zeeuws-Vlaanderen of Limburg
naar Tilburg te reizen. Maar voor de deelnemers aan
het vakdidactisch netwerk aardrijkskunde is dat reizen
geen bezwaar. In het netwerk gaat het om vraag-
stukken die er voor de deelnemers echt toe doen:
het vormgeven van onderzoekend leren, het op de
goede manier inzetten van digitale leermiddelen, de
afwisseling van werkvormen én het leerproces van
de tweedejaars studenten die bij een aantal van hen
stage lopen.

Het idee voor het netwerk ontstond tijdens een studie-
bezoek van een aantal vakdidactici geschiedenis en
aardrijkskunde van de Fontys Lerarenopleiding Tilburg
(FLOT) aan de universiteit van Cambridge. Daar
bleek dat één van de belangrijkste succesfactoren van
deze universiteit is, dat een selecte groep studenten
bij een even selecte groep leraren stage loopt. Deze
leraren zijn verbonden aan een Teacher Community
waarin vakdidactische vraagstukken worden verdiept
en bediscussieerd. Doordat de deelnemende leraren
de doelen en werkwijze van de lerarenopleiding
onderschrijven, krijgen studenten op de stageschool
(praktijk) niet iets anders te horen dan op het instituut
(theorie). Hierdoor geinspireerd ontstond in 2011 bij de
FLOT het idee voor het oprichten van een vakdidac-
tisch netwerk aardrijkskunde als ‘broeinest’ (Hennis-
sen, 2011) in dubbele zin:

. het uitwisselen van ideeén en stoeien met prak-
tijkvragen als een vorm van een voortdurende
professionele ontwikkeling van zowel leraren als
lerarenopleiders;

*  het gezamenlijk ontwikkelen van uitdagende
leeromgevingen voor studenten, die de ruimte
krijgen om (vak-)didactisch te experimenteren.

De inmiddels 25 deelnemende docenten komen acht

keer per jaar op een avond gedurende drie uur bij

elkaar. In het eerste gedeelte worden vakdidactische
onderwerpen besproken, het tweede gedeelte is ge-
wijd aan de stage van de studenten, die zelf trouwens
geen deel uitmaken van het vakdidactisch netwerk.

Elke bijeenkomst wordt zorgvuldig door de vakdidactici

van FLOT voorbereid. Vier tot vijf onderwerpen komen
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aan bod, waarbij in werkvorm en groepssamenstel-
ling gevarieerd wordt. De leraren brengen vragen

in en keuren voorstellen voor bespreekpunten en
gastsprekers goed, de vakdidactici bewaken de focus.
De ingebrachte punten hebben een thematische of
vakdidactische insteek of richten zich op de positie
van het schoolvak aardrijkskunde. Eén of twee vragen
worden per bijeenkomst door de vakdidactici opgepakt
en met concrete voorbeelden beantwoord. Verder
wisselen de leraren voornemens, eigen ervaringen en
materiaal uit of werken in verschillende groepen aan
een Lesson Study (zie artikel van Evelien van Geffen
eerder in dit nummer).

De tweedejaars studenten aardrijkskunde van FLOT
lopen bij voorkeur stage bij de ‘netwerkleraar’, die
dan fungeert als schoolpracticumdocent (SPD). In het
tweede studiejaar ligt het zwaartepunt op de vakdi-
dactische leerlijn. Het doel is, dat studenten in dat jaar
leren een les te ontwikkelen, gemaakte keuzes theo-
retisch te verantwoorden en de les uit te voeren en te
evalueren. Tijdens de stageperiode wordt een aantal
activiteiten uitgevoerd en met de netwerkdocenten
afgestemd. Dat zijn observatieopdrachten (stellen en
oproepen van vragen, uitleggen, nabespreken), een
video-opdracht met eraan gekoppeld een socratisch
gesprek en een vorm van Lesson Study, waarbij de
samen met zijn SPD en een medestudent een les
plant. De focus ligt hierbij op een juiste vakdidactische
opbouw en verantwoording van de lessen.

De uitkomsten van de leeractiviteiten van de studen-
ten worden besproken in de lessen vakdidactiek op de
lerarenopleiding, waar de studenten onder meer oe-
fenen met tal van werkvormen en praktijkvoorbeelden
die ze meteen in de stage met de netwerkdocenten
kunnen toepassen. Zodoende zijn ook de netwerk-
docenten betrokken bij de leeractiviteiten en op de
hoogte van het vakdidactisch programma.

Voor de studenten ligt de meerwaarde van het vakdi-
dactisch netwerk aardrijkskunde vooral in de verbe-

terde afstemming tussen theorie (instituut) en praktijk
(school) en in de ruimte voor ontwikkeling, die in hun
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eerste stagejaar vaak niet wordt ervaren:

*  ‘lk vond het fijn dat mijn stagebegeleider overal
voor open stond. Hij zei: probeer maar uit.’

*  ‘Mijn stagebegeleider liet het altijd weten (‘Oh
ja, hier moeten we naar kijken’) dat hij naar het
netwerk was geweest.’

*  ‘Hetwas interessant om met mijn stagebege-
leider een keer te brainstormen over hoe wij de
invulling van de les voor ons zagen. We hadden
beiden ideeén waaraan de ander niet had ge-
dacht, maar die we beiden wel goede invullingen
voor het onderwerp vonden. Van mijn stagebe-
geleider heb ik geleerd hoe belangrijk het is om
tempo in je les te houden. VVan hem kreeg ik ook
te horen dat hij mijn suggesties voor werkvormen
goed vond, een werkvorm soms zelf niet kende
of niet gedacht had die in deze context te kunnen
gebruiken.’

Uit de regelmatig uitgevoerde evaluaties blijkt dat voor
de leraren de mogelijkheid om in contact te komen
met inspirerende collega’s en experts voorop staat: ‘lk
mis in mijn eigen vakgroep vaak de tijd, maar ook wel
de interesse om te sparren over bepaalde problemen.
Daarnaast wil ik mezelf verbreden en juist op zoek
gaan naar andere methodes om les te geven, aanpak-
ken waar ik zelf niet zo snel aan zou denken.’ De in-
vloed van het netwerk manifesteert zich bij de meeste
leraren in het nadenken over de doelen van het vak
en een grotere variatie aan werkvormen: ‘Ik kreeg al
de vraag van mijn leerlingen, of ik een cursus volg of
zo. Zij zien zo veel nieuwe dingen in zo korte tijd. Ze
waren heel enthousiast en vinden het heel waardevol.’
Tevens levert het vakdidactisch netwerk volgens de
leraren een belangrijke bijdrage met betrekking tot
materialen en bronnen: ‘Via het netwerk heb ik erva-
ren dat het lesboek een middel is en dat er nog een
hoop andere zijn: andere lesboeken, eigen materiaal,
andere bronnen.’ Vooral het voorbeeldmateriaal van
de vakdidactici wordt gewaardeerd, ‘omdat er zo een
prachtige osmose tussen theorie en toepassing in

de praktijk tot stand komt'. Maar ook voor het samen
opleiden van studenten wordt de meerwaarde van het
netwerk onderkend: ‘Je krijgt in het kader van stage



veel meer informatie vanuit de opleiding. Je weet waar
studenten mee bezig zijn en wat er actueel speelt in
de lessen vakdidactiek. Hier kun je op inspelen tijdens
het begeleiden van stagiairs. Ik heb ook de indruk dat
de stagiairs dat een prettig idee vinden. |k ben zeker
van plan om het vakdidactisch netwerk te blijven
volgen. Het is niet alleen handig en bruikbaar en van
professioneel niveau, het is ook een leuke club.’

Het vakdidactisch netwerk aardrijkskunde functioneert
al vier jaar. Maar een goed functionerend netwerk is
geen vanzelfsprekendheid; er zijn altijd verbeterpun-
ten. Zo blijft het nakomen van afspraken bij de begelei-
ding van de studenten een aandachtspunt. En verder
moeten de netwerkbijeenkomsten zorgvuldig worden
voorbereid, zodat de leraren blijven komen (Krause

et al, 2015). De facilitering van de leraren voor de
deelname aan het netwerk en het begeleiden van stu-
denten verschilt per school en dat blijft een punt van
zorg. Hopelijk draagt de beoogde registratie van het
netwerk als bijscholingsactiviteit in het kader van het
lerarenregister bij aan de continuiteit van het netwerk.

Onderzoekend en ontwerpend leren in een profes-
sionele leergemeenschap van studenten, leer-
krachten en opleiders

Tom van Eijck en Ed van den Berg

De positie van Wetenschap & Techniek (W&T) in het
primair onderwijs is op z'n zachtst gezegd subopti-
maal: nergens in Europa krijgen deze vakken minder
aandacht dan in Nederland (TIMMS, 2011, p. 350).
Hoewel W&T deel uitmaakt van de kerndoelen, geven
de meeste leerkrachten aan niet boven de stof te
staan en over weinig didactische ervaring te beschik-
ken. Op veel pabo’s is dat de afgelopen jaren echter
veranderd; daar heeft de didactiek van onderzoekend
en ontwerpend leren (OOL) een substantiéle plaats

in het curriculum gekregen. Deze didactiek geeft stu-
denten concrete handvatten om W&T-doelen in hun
lessen te integreren. Met deze didactische kennis kun-
nen studenten een meerwaarde hebben voor scholen
waar nog weinig aandacht is voor W&T.

De didactiek van onderzoekend en ontwerpend leren
bestaat in essentie uit een stappenplan, waarbij de
empirisch cyclus is ingebed in een organisatorisch
model (zie figuur 1 op pagina 104).

Integreren van W&T in het basisschoolcurriculum is
niet alleen een kwestie van het vinden van een goede
didactische aanpak (onderzoekend en ontwerpend
leren), maar ook van het vinden van ruimte in het
vaak al overvolle programma. Eén oplossing voor dit
probleem is om inhouden van W&T een plek te geven
in andere leergebieden, bijvoorbeeld bij rekenen/wis-
kunde. Binnen een professionele leergemeenschap
(PLG) van de HvA en UvA en het schoolbestuur van
Samen Tussen Amstel en IJ (STAIJ) is geprobeerd om
dit vorm te geven. Leerkrachten van een Montessori-
school, studenten en opleiders ontwikkelden, testten
en evalueerden in nauwe samenwerking leerlijnen

en lessen binnen het aandachtsgebied ‘meten en
meetkunde’. W&T werd daarbij gekozen als concrete
context voor rijke rekenproblemen aan de hand van
de didactiek van onderzoekend en ontwerpend leren.
Studenten vormden hierbij de belangrijkste schakel
tussen de opleiding en de werkvloer. Zij waren verant-
woordelijk voor het onderwijsontwerp. Leerkrachten
speelden hierbij een uitvoerende rol; zij testten het
ontwerp uit in de praktijk. Docenten van de lerarenop-
leiding bewaakten de kwaliteit van proces en product.
De rol van de directie was het ruimte geven aan de
leerkrachten om deel te kunnen nemen aan de profes-
sionele leergemeenschap, én erop toe te zien dat
deze ruimte ook daadwerkelijk werd benut.

Een concreet voorbeeld: studenten Sonja, Daniélle
en Jessica inventariseerden de problemen op de
gebieden ruimtelijk inzicht, kaartgebruik en lengte in
de groepen 1-4, door interviews met leerkrachten en
het afnemen van toetsen bij leerlingen. Hieruit bleek
dat de meeste leerlingen nog moeite hebben met
opdrachten waar een vertaling gemaakt moet worden
tussen 2D en 3D. De meerderheid van de leerlingen
beschikt bijvoorbeeld nog niet over de vaardigheid
om plekken in de directe omgeving te herkennen op
een plattegrond en heeft moeite met het nabouwen
van bouwtekeningen waarbij een deel van de blokjes
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Figuur 1. Het 7-stappenmodel voor onderzoekend en ontwerpend leren (Kemmers en Van Graft, 2007).

niet zichtbaar is op een tekening. Naar aanleiding
hiervan ontwierpen de studenten onder begeleiding
van de opleidingsdocenten een lessenserie voor de
groepen 1-2 en 3-4, waarin de leerlingen door middel
van onderzoekend en ontwerpend leren meer kennis
en vaardigheden opdoen met het vertalen van 3D
naar 2D en andersom. Daarbij besteedt de docenten-
handleiding van de lessenserie extra aandacht aan de
vragen die de leerkracht kan stellen om de leerlingen
te begeleiden in hun leerproces. Zo bleken de leer-
krachten aanvankelijk vooral gesloten, reproductieve
vragen te stellen, maar al tijdens het uittesten van

het lesmateriaal verschoof dit naar een meer open
vraagtype.

Bij het ontwerpen van het onderwijsmateriaal is het
belangrijkste uitgangspunt dat dit zowel betekenisvol
moest zijn voor leerlingen, studenten, leerkrachten

en de school. Vandaar de rijke rekenproblemen met
een W&T-context, waarbij gebruik wordt gemaakt van
de didactiek van onderzoekend en ontwerpend leren.
Voor de leerlingen zijn de lessen betekenisvol omdat
er gewerkt wordt met concrete materialen en uitdagin-
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gen waarin de bestaande rekenmethode niet voorziet.
Bijvoorbeeld, leerlingen leren volgens de methode te
rekenen met meters en kilo’s, maar kunnen in de prak-
tijk nauwelijks schatten hoe groot een kubieke meter
is of hoe zwaar een kilo voelt. Dit is gemakkelijk op te
lossen met een hands-on W&T-activiteit. Voor de stu-
denten is de opdracht betekenisvol omdat zij in staat
worden gesteld om te onderzoeken hoe het door hen
ontworpen lesmateriaal uitpakt in de praktijk en omdat
zij bovendien de didactische kennis die zij tijdens

hun opleiding hebben opgedaan met de leerkrachten
kunnen delen. In hun verslagen gaven de studenten
bijvoorbeeld aan dat ze nu inzagen hoe belangrijk het
is om onderzoek te doen naar de beginsituatie van de
leerlingen alvorens tot de ontwikkeling van lesmate-
riaal over te gaan, en dat onderzoeksresultaten, als
deze binnen de leergemeenschap worden gedeeld,
soms tot snelle verbeteringen kunnen leiden (zoals bij
het vraaggedrag van de leerkrachten).

Voor de leerkrachten is het lesmateriaal betekenis-
vol omdat W&T niet meer wordt gezien als een op
zichzelf staand extra vak, maar als verrijkende context



van reken-wiskunde onderwijs met als doel om de
leerlingprestaties op het gebied van meten en meet-
kunde te verbeteren. Voor de school als geheel zijn de
onderwijsontwerpen eveneens betekenisvol omdat de
didactiek van onderzoekend en ontwerpend leren als
uitgangspunt is gekozen en dit materiaal een concrete
stap is om die visie te realiseren.

De leerlingen, ten slotte, deden gemotiveerd en en-
thousiast mee aan de activiteiten. Dat doet veronder-
stellen dat het ontwikkelde materiaal voor de zowel de
leerlingen als de leerkrachten betekenisvoller is dan
hetgeen zij in de reguliere rekenmethode aangeboden
krijgen.

De professionele leergemeenschap voldeed ook zelf
aan de kenmerken van onderzoekend en ontwerpend
leren (zie ook Kemmers & Van Graft, 2007). Aan het
ontwikkelen van het materiaal moet een probleem-
analyse voorafgaan. Deze analyse bestaat uit het
doorlichten van het leerlingvolgsysteem, observaties
van leerkrachtgedrag tijdens de reken-wiskundelessen
en analyse van de rekenmethode op eventuele
lacunes op het gebied van meten en meetkunde.
Hieruit wordt duidelijk waar mogelijke leerproblemen
liggen. Ten slotte worden enkele leerlingen daarover
geinterviewd opdat de studenten zicht krijgen op de
begripsproblemen. Dan pas begint het ontwikkelen
van het onderwijsmateriaal.

Voordat het lesmateriaal door de leerkrachten in

de praktijk kan worden uitgetest, wordt het kritisch
bekeken door de opleidingsdocenten. Na de nodige
aanpassingen wordt het materiaal door de studenten
uitgewerkt tot kant-en-klare lessen, die de leerkrach-
ten vervolgens uitvoeren, waarbij de studenten deze
lessen observeren en evalueren. Uiteindelijk ont-
wikkelden de studenten de volgende lessenseries:
afpassend meten en opperviakte (groepen 1-2); een
huisje ontwerpen en bouwen (groepen 3-4); uitslagen/
patronen, 2D-3D-vertalingen en werken met schalen
(groepen 5-6) en vogelhuisjes ontwerpen en bouwen
(groepen 7-8).

Om het proces te laten slagen moet aan enkele
randvoorwaarden worden voldaan. De eerste en wel-
licht ook de belangrijkste randvoorwaarde is er een op
directieniveau: er moet expliciete bereidheid zijn tot het

experimenteren met de didactiek van onderzoekend
en ontwerpend leren. Een tweede randvoorwaarde is
dat zowel de W&T-coordinator als enkele leerkrachten
enigszins worden gefaciliteerd. Een derde randvoor-
waarde is de aanwezigheid van een vaste aanspreek-
persoon op de werkvloer, in dit geval de W&T-codrdi-
nator die een sleutelrol vervult als ‘verbindingsofficier’
tussen studenten en docenten van de lerarenopleiding
enerzijds en collega-leerkrachten anderzijds. Een
laatste randvoorwaarde is dat het door de studenten
ontwikkelde materiaal van voldoende kwaliteit is om
tegemoet te kunnen komen aan de eisen die vanuit de
lerarenopleidingen en school worden gesteld. Deze
eisen zijn hoog; het materiaal dient remediérend te
zijn op het gebied van meten en meetkunde én een
W&T-context te hebben én onderzoekend te zijn qua
reken-wiskunde didactiek.

Hoewel het proces min of meer is verlopen zoals de
bedoeling was, is er slechts gedeeltelijk aan de bo-
vengenoemde randvoorwaarden voldaan; er is ruimte
voor verbetering. Zo moet er meer aandacht besteed
worden aan het (W&T)contextualiseren van het
lesmateriaal. Dit kan bereikt worden door leerkrachten
meer bij de ontwikkeling van het lesmateriaal te be-
trekken, zodat zij hun deelname aan het proces op die
manier gaan ervaren als een onderdeel van hun eigen
professionele ontwikkeling. Dit kan georganiseerd wor-
den door gezamenlijke ontwikkelsessies, om op die
manier hun eigenaarschap te vergroten.

Deelname aan een professionele leergemeenschap
moet gefaciliteerd worden door eenduidig, afgebakend
taakbeleid. De leergemeenschap kan dan meer mate-
riaal ontwikkelen zodat de contouren van een leerlijn
OOL zichtbaar worden, op voorwaarde dat er ruimte
blijft bestaan om hiermee te experimenteren. In de
praktijk is er echter vaak geen facilitering voor dit soort
ontwikkelwerk en is het dus onduidelijk welke mate
van commitment van leerkrachten wordt verwacht. ll
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Epiloog:
de rol vande schoolleider
en bestuurders
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Pieter Leenheer is redacteur van De Nieuwe Meso. E-mail: pieter.leenheer@planet.nl.

De jongens en meisjes van GeenStijl kunnen

de zaken soms wel heel erg versimpelen. Neem
bijvoorbeeld hun top 10 van meest zinloze univer-
sitaire studies. Daarin staat de lerarenopleiding
op 7. Lerarenopleidingen, aldus GeenStijl, zijn
gebaseerd op een wereld die al zeker een decen-
nium niet meer bestaat. Het onderwijs wordt er
verzorgd door docenten die zelf al een jaar of
twintig niet meer actief zijn in het middelbaar
onderwijs en daar trouwens vaak faalden. En
tegen de tijd dat een student zijn lerarenopleiding
heeft afgerond, is hij perfect voorbereid op een
klaslokaal voor leerlingen uit omstreeks 1983.
‘Leraar zijn’, zo sluit GeenStijl af, ‘leer je in de
praktijk. Je kunt het. Of je kunt het niet. En daar
gaat een lerarenopleiding geen enkele verande-
ring in brengen’.

Volstrekte onzin is dat laatste natuurlijk niet. De
praktijk is voor leraren inderdaad een belangrijke
leermeester en sommige mensen hebben onmis-
kenbaar geen enkele aanleg voor het leraarsbe-
roep. Maar dat betekent nog niet dat je de rest
maar in het diepe moet gooien en afwachten of ze
eigener beweging het hoofd boven water weten
te houden. Ongeveer dus zoals een jaar of vijftig
geleden de conrector een nieuwe leraar zijn klas-
lokaal wees, hem een prettige wedstrijd wenste
en daarna weer met zijn eigen werk verder ging.
Die aanpak is een reusachtige verspilling van ta-
lent, waarmee je, om een term van Jelmer Evers
en René Kneyber te lenen (Evers & Kneyber,
2015), bestendigt dat het onderwijs een soort
zuigend moeras is en blijft. Een omgeving waarin
veel mensen hun handelingsvermogen kwijtraken
en blijven steken in een instrumentele aanpak die
ze helpt om te overleven. Aangenomen tenminste

dat ze niet al na korte tijd zijn afgehaakt.
Afgaande op recente verhalen in de media,
bijvoorbeeld Aafke Romeijns reportage ‘Waarom
zoveel jonge leraren ermee stoppen’ in Vrij Ne-
derland van 24 maart jl., is er nog altijd meer mis
met de begeleiding van startende leraren dan je
zou verwachten. Maar het kan anders zoals deze
Focus laat zien. Er zijn samenwerkingsvormen
tussen opleidingen en scholen mogelijk waarbij
de lerarenopleiding en de eerste jaren van de
startende leraar een doorgaande lijn vormen. Je
kunt zoals Van Geffen, Krause en Van Eijck & Van
den Berg laten zien, studenten, beginnende en
ervaren leraren en lerarenopleiders samen laten
werken in netwerken, waardoor de studenten en
beginners ingevoerd raken in de cultuur van het
beroep en, omgekeerd, zittende leraren aan hun
professionalisering werken. Of zoals Schildwacht
en Mommers beschrijven, startende leraren in
Identity Workshops aan de hand van praktijkerva-
ringen laten nadenken wat voor leraar ze eigenlijk
willen zijn.

Het gaat niet aan de hele reeks mogelijkheden
hier nog eens dunnetjes over te doen. Het punt
is hier, aan het slot van deze Focus, eerder wat
de rol van de schoolleider en bestuurder in deze
is. Her en der is daarover in het voorgaande al
het een en ander gezegd, maar het is goed om
op deze plek daar nog eens uitdrukkelijk bij stil te
staan. Bij alle opties om de kloof tussen theo-

rie en praktijk in de opleiding te dichten en om
startende leraren (beter) te begeleiden spelen
schoolleiders en bestuurders een cruciale rol. Zij
zijn het die de professionele dialoog - in wat voor
vorm dan ook - tussen aanstaande leraren en
beginnende en ervaren docenten zouden moeten
stimuleren, faciliteren en borgen. De praktijk leert
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echter dat dat nog zo eenvoudig niet is. Daarom
stellen we ons voor een aantal schoolleiders en
bestuurders te vragen kritisch op deze Focus te
reflecteren. Op basis van die reflecties komen
we dan na de zomer in DNM 3 terug op de vraag
wat schoolleiders en bestuurders concreet (kun-
nen) doen om de professionele dialoog tussen
aanstaande leraren en beginnende en ervaren
docenten te stimuleren en faciliteren. Overigens
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realiseren we ons heel wel dat wat we hier van
schoolleiders en bestuurders vragen, geen sine-
cure is in de hectiek van alledag, met alle druk
van binnenuit en van buitenaf. Maar het is de
moeite waard. Want om nog even bij aanstaande
en beginnende leraren te blijven: wat is er mooier
dan mensen helpen hun weg te vinden in een van
de aardigste beroepen op aarde? B



De toekomst van de leerling

Een handig boek'voor mentoren bij de loopbaanbegeleiding van leerlingen

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

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

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

Bestel nu bij
bol.com
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PROFESSIONELE S
ONTWIKKELING VAN (-
LEIDINGGEVENDEN CNA Leiderschapsacademie
IN HET ONDERWIJS

IS BELANGRIJKER

DAN OOIT.

« MASTER INTEGRAAL LEIDERSCHAP

De Master Integraal Leiderschap is er voor casuistiek en betekenisvolle opdrachten. Deze
ambitieuze schoolleiders die de reikwijdte van NVAO-geaccrediteerde master heeft een vaste
hun school willen vergroten en hun eigen duur van twee jaar.

leiderschap willen verdiepen. In een vaste

deelnemersgroep, en met inspirerende TWEEJARIGE OPLEIDING: 60 ECTS
gastsprekers, wordt gewerkt aan praktijk- VOOR ERVAREN SCHOOLLEIDERS

« OPLEIDING SCHOOLLEIDER

Voor (aspirant) leidinggevenden in alle sectoren beide leerjaren zijn ook los te volgen. De
van het onderwijs die hun leiderschap willen schoolleidersopleiding voldoet aan kwaliteits-
ontwikkelen, en op integrale wijze leiding willen criteria van het Schoolleidersregister PO.

geven aan schoolontwikkeling. Deze opleiding

heeft twee leerjaren (Basis- en Vakbekwaam), BASIS- / VAKBEKWAAM: 2 X 20 ECTS
VOOR SCHOOLLEIDERS PO, VO, MBO

« ORIENTATIE OP LEIDERSCHAP IN HET ONDERWIJS

Wat is schoolleiderschap? Wil jij schoolleider bijeenkomsten (tien dagdelen) en onderzoek
worden en kun je het ook? Oriéntatie op op school. De deelnemers komen uit alle
leiderschap in het onderwijs laat je aspecten onderwijssectoren.

van schoolleiderschap verkennen en geeft je

zicht op eigen ambities en mogelijkheden. KORTE LEERGANG: TIEN DAGDELEN
Deze opleiding bestaat uit een combinatie van VOOR TOEKOMSTIGE SCHOOLLEIDERS

‘Een van de beste opleidingen die ik ooit gevolgd heb. De opleiders waren cruciaal. Door hun schat aan
ervaring en goede luistervaardigheden werd het programma op mijn behoeften afgestemd.’

7

Kom naar de CNA-informatie- CNA LEIDERSCHAPSACADEMIE “nvao

bijeenkomst op 13 mei

of 2 juni. Kijk voor meer 920 - 568 29 33 . Czgemamnss
info@cna-leiderschapsacademie.nl

informatie op onze website.

WWW.CNA-LEIDERSCHAPSACADEMIE.NL

CNA Leiderschapsacademie is onderdeel van NSO-CNA, toonaangevend in opleidingen
voor onderwijsleiderschap en schoolontwikkeling in Nederland.




PUBLIC-SPIRIT

beweegt mens en organisatie

WWW.PUBLICSPIRIT.NL

Search, werving en selectie
voor het onderwijs

PublicSpirit is dé specialist op het gebied van search, werving en selectie van
bestuur & directie, commissarissen & toezichthouders en (interim-)managers.
In de volle breedte van het publieke domein, waaronder het onderwijs.

In elke organisatie draait het om de mensen. Hun kracht, plannen en ambities.
PublicSpirit beweegt mensen, want als de juiste medewerkers op de juiste plek

Zitten, is een organisatie meer dan de optelsom van de mensen.

Verbinding voor het beste resultaat
Wij richten ons op een sterke, duurzame
verbinding tussen organisaties en mensen.
Een uitgekiende vertaling van behoeften in
kwaliteit. Onze expertise staat garant voor
het beste resultaat.

Diversiteit en complementariteit
PublicSpirit gelooft dat diversiteit en
complementariteit een organisatie sterker
maken. Daarom is het zaak om de specifieke
behoeften van scholen en bestuurders goed te
peilen, nauwkeurig te beschrijven en vervolgens
te verbinden aan het juiste profiel - de best
gekwalificeerde mensen.

Waarom kiezen voor PublicSpirit?
PublicSpirit combineert een scherp oog voor
wat mensen beweegt met kennis van de
onderwijssector, een feilloos gevoel voor
verhoudingen en een uitgebreid netwerk
van topkandidaten.

Geinteresseerd in wat wij voor elkaar
kunnen betekenen?

Neem dan contact op met een van onze senior
consultants, drs. Jeanette Breekveldt MBA of
drs. Marylin Demers op telefoonnummer

033 - 445 90 50 of per e-mail via
jeanettebreekveldt@publicspirit.n| of
marylindemers@publicspirit.nl.




