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REDACTIO

Onderwijs2032, ooit mede ingestoken ter meerde-
re eer en glorie van de staatssecretaris, is inmid-
dels een flinke nagel aan zijn politieke doodskist.
De zogenaamde verdiepingsfase - een politiek
handigheidje om de kikkers nog enigszins in de
kruiwagen te houden - heeft geresulteerd in een
advies van de Onderwijscodperatie - sinds kort
zonder BON - dat het proces van curriculumver-
nieuwing van onderop moet worden ingericht. De
sectorraden mogen dan wel staan te juichen dat er
breed draagvlak is voor curriculumvernieuwing, de
weg die de Onderwijscodperatie nu voorstaat, is
principieel zo’'n andere, dat je haast zou conclude-
ren dat Onderwijs2032 morsdood is.

Hoe heeft het zo ver kunnen komen? In de eerste
plaats was de start natuurlijk bijzonder ondoor-
dacht: wat haal je je op de hals als je met behulp
van sociale media een landelijk debat wilt en-
tameren over onderwijs? Paul Schnabel mocht
vervolgens met zijn platform proberen het proces
nog enigszins in goede banen te leiden. Gezien
de ongunstige vertreksituatie heeft hij er nog best
iets aardigs van weten te maken: het advies op
hoofdlijnen had prima als vertrekpunt kunnen
dienen. Maar ondertussen waren de tegenkrach-
ten gemobiliseerd en kreeg het proces een heel

andere wending. Het ging allang niet meer over
de inhoud, maar over zeggenschap: wie heeft het
nu eigenlijk voor het zeggen in het onderwijs? Op
het moment dat de tegengeluiden ook in de Kamer
doordrongen en de staatssecretaris gedwongen
werd een verdiepingsfase in te lassen, kon je al
zien aankomen: hij is de regie kwijt.

Niettemin, bezinning op het curriculum is brood-
nodig. En de Onderwijscodperatie ontkent dat ook
niet. Haar terechte punt is dat Onderwijs2032 niet
het zoveelste concept mag zijn dat over het veld
wordt uitgerold, maar veeleer een startpunt voor
de dialoog van onderop. Dat betekent dat het niet
zou moeten gaan over zeggenschap, maar over
leiderschap. Niet het hiérarchische leiderschap,
maar gedeeld leiderschap, dat scholen helpt de
lerende organisatie te worden waarin de professio-
nele dialoog de vanzelfsprekende basis vormt. Het
is een thema dat in het magazinedeel van deze
DNM eens te meer ruime aandacht krijgt, met de
artikelen van Daniélle Verschuren over innovatieve
schoolleiders, Rutger van der Sande over profes-
sionele leergemeenschappen en Pieter Leenheer
over lerende organisaties.
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Interne dialogen van innovatieve schoolleiders
Danielle Verschuren .............ccccoocceeeicoiiessiiiaeeeeeeee 8
In haar promotieonderzoek in 2013 bracht Danielle
Verschuren de denkprocessen van zeven innovatieve
schoolleiders in beeld. Uit het onderzoek bleek dat de
innovatieve schoolleiders veelvuldig en bewust innerlijke
dialogen voeren. Eind 2015 zocht ze een aantal weer op

en sprak met hen over ontwikkelingen en dilemma’s in hun
persoonlijk leiderschap.

Strategisch HRM in het onderwijs

Peter Leisink, Eva Knies, Karen Oostvogel en

Jasper Aalbers ..........ccoeeeiiiiie e 13
Er is volop aandacht voor strategisch HRM in het on-
derwijs, maar waar staat dat concept voor? Wat hebben
schoolbesturen, schoolleiders en medewerkers er aan?
Draagt het bij aan beter onderwijs en tevreden medewer-
kers? In dit artikel gaat hoogleraar bestuurs- en organisa-
tiewetenschap Peter Leisink in op deze vragen, met mede-
werking van zijn collega Eva Knies en van Karen Oostvogel
en Jasper Aalbers van de VO-raad.

Op zoek naar lerende organisaties

Pieter LEENNEEr .............ueeeeeiiiiieieeeeeeee e 22
‘Wat scholen (nog) missen’ (DNM 3.3) bevatte een weer-
gave van een panelgesprek over de nog altijd wat moei-
zame relatie tussen onderwijsonderzoek en onderwijs. In
dat artikel opperde Pieter Leenheer dat het probleem wel
eens meer aan de kant van de scholen en docenten kan
zitten, omdat scholen geen lerende organisaties zijn. In dit
vervolgartikel gaat Leenheer dieper in op de vraag wat nu
eigenlijk een lerende organisatie is en waarom het zo lastig
is er eentje te worden.




Professionele leergemeenschappen van ervaren
docenten

Rutger van Sande..............cooecceeeeeeeeeeeeeee e 32
Een professionele leergemeenschap (plg) is een platform
dat leraren in staat stelt tijdelijk uit de hectiek van de

eigen onderwijspraktijk te stappen en met enige afstand

en samen met collega’s te reflecteren op die praktijk. Het
lectoraat Betadidactiek van Fontys Lerarenopleiding Tilburg
heeft in samenwerking met de Zeeuwse academische
opleidingsschool (ZAOS) een aantal plg’s ingericht.

Rutger van de Sande beschrijft de werkwijze die de betrok-
kenen gaandeweg hebben ontwikkeld.
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Gepersonaliseerd onderwijs. Een benadering vanuit
twee perspectieven

KIQAS Pt ... 44
Gepersonaliseerd onderwijs wordt vaak ingevuld als geindi-
vidualiseerd onderwijs waarin maatwerk en rechtdoen aan
verschillen met behulp van ICT terugkerende begrippen zijn.

In dit hoofdstuk stelt Klaas Pit de vraag of daarmee een niet al
te eenzijdige invulling aan gepersonaliseerd onderwijs wordt
gegeven. Hij pleit voor een diepere invulling van gepersonali-
seerd onderwijs..

Leren van de leerlabs

Noud Cornelissen en Milan van Manen........................... 58
Het afgelopen anderhalf jaar hebben 210 scholen voor
voortgezet onderwijs in leerlabs van het project Leerling 2020
gewerkt aan een aspect van gepersonaliseerd onderwijs.
Welke lessen waarmee andere scholen hun voordeel kunnen
doen, zijn daaruit te trekken?

Meer maatwerk mogelijk maken in het vmbo

Geesje van Slochteren ..............ccccoccveceecvencienceene. 70
Op alle vmbo’s wordt op dit moment gewerkt aan de in-
voering van nieuwe profielen. De insteek van veel scholen
daarbij is het mogelijk maken van meer maatwerk. In dit
hoofdstuk schetst Geesje van Slochteren drie perspectie-
ven op maatwerk in het vmbo. Hierbij staan drie vragen
centraal: Wat leren de eerste ervaringen met de nieuwe
profielen ons over maatwerk? Welk proces van school-
ontwikkeling zien we? Wat zijn de belangrijkste kwesties
voor de schoolleiding in de ontwikkeling richting meer
maatwerk?



Aan de slag met onderwijsontwikkeling
Noud Comelissen
Werken aan gepersonaliseerd onderwijs vraagt in de school
om gedurfd onderwijskundig leiderschap. Maar wat houdt

dat in: hoe geef je als schoolleider leiding aan een proces
van onderwijsontwikkeling in de eigen school? In dit hoofd-
stuk geeft Noud Cornelissen tips om een strategie voor een
dergelijk proces te ontwikkelen en deze vervolgens succesvol
te realiseren.

De schoolportretten verspreid over in dit focusdeel zijn gemaakt door Noud Cornelissen, zelfstandig
onderwijsadviseur in opdracht van stichting Schoolinfo en Milan van Manen, projectmedewerker bij
stichting Schoolinfo.
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|k praat de hele dag met mijzelf

Interne dialogen
van innovatieve
schoolleiders

In haar promotieonderzoek in 2013 bracht Danielle Verschuren de denkprocessen
van zeven innovatieve schoolleiders in beeld. Uit het onderzoek bleek dat de in-
novatieve schoolleiders veelvuldig en bewust innerlijke dialogen voeren. Eind 2015
zocht ze een aantal weer op en sprak met hen over ontwikkelingen en dilemma’s in

hun persoonlijk leiderschap.

De Beroepsstandaard Schoolleiders VO (VO-raad,
2014) beschrijft zeven leiderschapsdomeinen, met
als onderliggende gedachte dat schoolleiders die
domeinen op congruente wijze met elkaar moeten
zien te verbinden (Waslander, 2012). Dat daarbij
persoonlijke eigenschappen, kennis en vaardighe-

den een grote rol spelen, behoeft nauwelijks betoog.

Merkwaardigerwijze echter bestaat er weinig onder-
zoek dat zich richt op de persoon van de school-

leider. Hoe verlopen bijvoorbeeld diens denk- en

keuzeprocessen? Hoe verhouden zij zich tot lastige
dilemma’s en hun eigen kwetsbaarheid en onzeker-
heden? In een poging in die leemte te voorzien heb
ik in 2013 in het kader van mijn promotieonderzoek,

De Nieuwe Meso | december 2016 | nummer 4

de denkprocessen van een aantal schoolleiders in
beeld gebracht. Het ging om zeven schoolleiders die
naar het oordeel van 17 sleutelactoren in het voort-
gezet onderwijs (bestuurders van grote organisaties,
hoogleraren en senior consultants) onmiskenbaar
succesvol innovatief waren (Verschuren, 2013).

ZKM en DST

Het onderzoek bestond uit een intensief zelfonder-
zoek van de deelnemers aan de hand van de Zelf-
KonfrontatieMethode (ZKM), een manier om men-
sen door het vertellen van hun eigen verhaal meer
zicht te laten krijgen op de (latente) interne patronen
en dynamieken. Door in het hier-en-nu te vertellen



over hoe je naar jezelf kijkt, waar je vandaan komt,
welke vragen je hebt en op welke wijze je in het
leven staat, kun je op het spoor komen van de sa-
menhang tussen ogenschijnlijk ‘losse’ elementen uit
je totale verhaal. Dit levert soms verrassend nieuwe
perspectieven op en het kan iemands verhaal we-
zenlijk veranderen of zelfs ‘op z'n kop zetten’.

Een belangrijk element van ZKM is de aandacht
voor interne dialogen, uitgaande van de Dialogical
Self Theory (DST). Een dialoog wordt meestal
gezien als een vorm van communicatie tussen
verschillende personen. De DST stelt echter dat
dialogen zich ook intern kunnen voltrekken. Het
zelf, aldus de DST, is een proces dat zich intern in
de persoon zelf afspeelt. leder mens wordt mede
gevormd door negatieve en positieve invloeden van
familieleden, vrienden, collega’s of ingrijpende epi-
sodes. Zo ontstaan zogeheten primaire ik-posities.
Dergelijke innerlijke posities kunnen elkaar bestrij-
den, verwaarlozen of onderdrukken, of elkaar juist
aanvullen, verrijken en stimuleren. Als er innerlijke
dialogen tussen verschillende ik-posities plaatsvin-
den, ontstaan dialogische relaties. Dan is er sprake
van een dialogisch zelf.

Niet iedereen is in staat op eigen kracht evenwichti-
ge interne dialogen te voeren. Mensen hebben vaak
de neiging om er in het zelf monologische relaties op
na te houden, hetgeen feitelijk wil zeggen dat som-
mige ik-posities steeds weer de boventoon voeren.
Er is dan geen sprake van een interne dialoog,
maar eerder van het nemen van de gemakkelijkste
weg: die van het bekende en ingesleten patroon.

De (interne) moeilijke kwesties ‘schuiven we het
liefst onder het tapijt’; we zien ze dan niet en hebben
er geen last meer van. Bij interne monologische
relaties wordt dus steeds weer als vanzelfsprekend
op het oude en bekende gedrag teruggevallen, ook
al blijkt dat niet (meer) functioneel.

Het geheim van de innovatieve schoolleider
Gezien de bekwaamheidseisen en leiderschapsdo-
meinen moeten schoolleiders in staat zijn zich flexi-

bel te bewegen in een snel veranderende context.
Bij strategische keuzes dienen zij complexe thema’s
op congruente wijze met elkaar in verbindingen te
brengen. Reflectie is een belangrijk onderdeel van
dit hogere-ordedenken. Interne dialogen zijn nood-
zakelijk bij het afwegen van de beste, en niet per
definitie de makkelijkste, strategische keuzes.

Uit mijn promotieonderzoek blijkt dat de innova-
tieve schoolleiders veelvuldig en bewust innerlijke

Derde positie
(resultante van een interne diaksog)
bl L3

- T
Primaire ik-positie Counterpasitie
(darminante [eervormandg] (positie die een ander geluid geeft)
velrouvwde positie]

L ey

Figuur 1. Weergave van een leerslag van het
dialogische zelf
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dialogen voeren. Zij creéren expliciet ruimte om te
reflecteren op vragen als: Wie ben ik als school-
leider? Wat maakt dat ik de dingen op mijn manier
benader? Doe ik het wel goed? Hoe kan ik patronen
doorbreken om een betere leider te zijn? Daarbij
lijken zij in hun innerlijke dialogische relaties bewust
ruimte te maken voor die ik-posities die hen in
wezen het meest hinderen. Zij zoeken intern de
spanning op door de posities van de criticasters

toe te laten en er een innerlijke dialoog mee aan te
gaan, iets dat soms heftige en pijnlijke emoties met
zich meebrengt.

De schoolleiders in het onderzoek zetten interne
dialogen in, iets dat van lef getuigt. Zij durven te
leiden, laten, leren en leven. Onder leiden verstaan
we het vermogen om de richting te bepalen, de
hoofdlijnen uit te zetten, kaders en grenzen te stel-
len en te koersen op een sterke waardenoriéntatie.
Innovatieve schoolleiders moeten risico’s nemen en
maken soms keuzes tegen de verdrukking in. Hier-
toe creéren de schoolleiders uit het onderzoek bij tijd
en wijle, door middel van interne dialogen, bewust
chaos, niet alleen in zichzelf, maar ook bij collega’s
of in de organisatie.

Laten berust op de diepe overtuiging dat het leider-
schap gedeeld moet zijn. Dat is eerder te zien als
een ‘state of mind’ dan als een leiderschapsken-
merk. Uit het onderzoek blijkt dat de schoolleiders
de intentie hebben om de ruimte en verantwoorde-
lijkheid te delen met collega’s. Dat blijkt echter geen
eenvoudige opgave. Ze vinden het soms eng om de
regie aan anderen over te laten, te accepteren dat
collega’s een andere aanpak kiezen en ook fouten
maken. De schoolleiders geven in de interne dialoog
bewust ruimte aan deze angst om te voorkomen dat
deze positie in een monoloog de boventoon voert.

Leren uit zich in een permanente innerlijke dialoog
met als doel reflectie op het eigen functioneren
zonder reserves. Input hiervoor komt uit een open
houding en gericht gevraagde feedback aan de
omgeving. En er is een constante gerichtheid op
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verbetering, ontwikkeling en verandering van het
persoonlijke functioneren. Om te kunnen leren wor-
den veelvuldig innerlijke dialogen gevoerd, interne
strijd geleverd en individuele grenzen geéxploreerd
en opgerekt.

Onder leven, ten slotte, verstaan we het vinden van
een gezonde balans in de innerlijke dialoog tussen
de posities ‘professioneel halen en brengen’. Dit
aspect van het leiderschap bleek bij de meeste
schoolleiders de achilleshiel. Ze hebben allen in
meerdere of mindere mate de neiging om de positie
die aandacht vraagt voor IK, geen gelijkwaardige
stem te geven in de ‘halen- en-brengen-dialoog’. Het
vraagt om lef om op sommige momenten expliciet
deze positie in stelling te brengen, en om voor jezelf
te kiezen, zonder hinder te hebben van de positie
van het ‘schuldgevoel’.

Interne dialogen, ruim twee jaar later

De schoolleiders gaven ten tijde van het onderzoek
al aan dat deelname hen veel had opgeleverd. Ze
vonden het zinvol om op systematische wijze te
reflecteren op de ontwikkeling van hun leiderschap.
Eind 2015 heb ik een aantal van hen opnieuw op-
gezocht en met hen teruggeblikt en vooruitgekeken
naar ontwikkelingen en dilemma'’s in hun persoonlijk
leiderschap. Die gesprekken leverden twee patronen
op. Ze voeren bewuster en intensiever hun interne
dialogen en ze hebben zichzelf beter leren begrij-
pen: ze hebben woorden gekregen om hun interne
processen te benoemen en te duiden.

De schoolleiders constateerden dat deelname aan
het onderzoek heeft bijgedragen aan de vergroting
van hun zelfkennis. Ze hebben nieuwe dimensies
in hun leiderschap ontdekt. Door hun eigen verhaal
te vertellen en te zoeken naar latente patronen, zijn
perspectieven op dat verhaal veranderd, bijgesteld
of genuanceerd. Die nieuwe kennis en inzichten
over hun interne processen gebruiken ze expliciet
en actief bij de actuele ontwikkeling van hun per-
soonlijke leiderschap. Zij bezien zichzelf met meer
zelfvertrouwen en compassie.

“Het onderzoek heeft me nog meer bewustwording
gebracht. Ik zet interne dialogen bewust in. Ik ben



meer een balans gaan zoeken tussen leren en
reflecteren, versus toestaan dat dingen gaan zoals
ze gaan. Ik weet nu dat het bij mij zo werkt, en dat
stelt me ook gerust. lk ga zelf dieper dan toentertijd.
Ik heb dit nodig gehad om in een diepere fase van
leren te komen.”

De schoolleiders besteden in het dagelijks leven nog
steeds veel tijd aan reflectie op hun leiderschap en
innerlijke dialogen. In stressvolle situaties voeren

ze innerlijke dialogen waarin zij lastige posities met
beelden en verwachtingen van anderen, ‘in gesprek’
laten gaan met hun eigen overtuigingen en gedach-
ten. Uit de gesprekken bleek ook dat de school-
leiders verschillende, soms conflicterende, interne
posities herkennen en erkennen, dat ze er nu woor-
den aan kunnen geven en dat ze er flexibel in weten
te schakelen. Zij laten hun gevoelens van trots,
geluk, arrogantie, angst, twijfels en onzekerheid toe.
In gesprekken met collega’s verbinden ze dit weer
expliciet met hun beelden en verwachtingen, ook al
leidt dit soms tot pijnlijke situaties.

“Vanbinnen is er constante twijfel. Elke dag
vraag ik me af of ik het goed doe en of ze (=
de docenten) het wel aan kunnen. Je weet
tenslotte niet zeker hoe de mensen het zelf
ervaren. Ik heb mijn twijfel geincorporeerd in
mijn primaire ik-positie.”

“Ik ben natuurlijk nooit tevreden met mijzelf. Ik
denk altijd dat ik nog veel beter kan. Waarom
moet ik mijzelf altijd opwerpen in alle werkgroe-
pen? Haantje de voorste willen zijn? Verantwoor-
delijkheid nemen? Als ik het doe dan weet ik
gewoon dat gaat het sneller en beter. Ik weet niet
hoe dat zit, ben daarover aan het nadenken.”

Dialogisch leiderschap
De schoolleiders steken in het dagelijks werk veel
tijd en energie in dialogisch leiderschap. In een

echte dialoog is ruimte voor de ander en diens
perspectief. Met het oog daarop voeren ze interne
dialogen over hun werkelijke verwachtingen, wensen
en behoeftes. Het managen van de eigen verwach-
tingen blijkt uit de gesprekken een belangrijk leider-
schapsthema. De schoolleiders zijn zich namelijk in
sterke mate bewust van hun drijfveren en overtui-
gingen. Hun diepe wensen en hoge verwachtingen
met betrekking tot het onderwijs zijn hier niet los van
te zien. Hoe te voorkomen dat je regelmatig je neus
stoot en je idealen verliest? In interne dialogen van
de schoolleiders wordt naar antwoorden gezocht.

“lk geef me helemaal, ik ben open en laat
mensen weten hoe ik denk over zaken en wat ik
verwacht. Ook mijn onzekerheden laat ik zien.
Ik vraag aan mijn collega’s hoe zij mij zien. Hier-
over ga ik binnen de organisatie de dialoog aan.
Ik laat hiermee zien hoe belangrijk ik dat vind.”

“Het patroon in mij is dat ik moeilijke zaken van
mij af praat door te delen. Dat past ook bij mijn
principes: dialogen voeren en als leider probe-
ren om de verantwoordelijkheid te delen met
het collectief. Dat gaat me steeds makkelijker
af. Wat ik moeilijker vind is dat ik dan ook soms
de regie kwijt ben. Dan ga ik echt twijfelen: wil ik
dit eigenlijk wel?”

Vrije ruimte

Door af en toe bewust afstand te nemen van de
dagelijkse praktijk, creéren de schoolleiders vrije
ruimte. Ruimte in het bewustzijn is een voorwaarde
om nieuwe inzichten, oplossingen en handelingswij-
zen te laten ontstaan.

“Als er spanning is, gaat mijn ratio harder
werken. |k ga ook pragmatisch dingen oplos-
sen. Gun mijzelf geen tijd meer, word ook druk
in mijn hoofd, maak van kleine dingen grote
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dingen (ga niet hardlopen, want ik moet nog dit
en dat). Niet doen wat ik zou willen doen. lets in
mij zegt vervolgens dat de balans eruit is. Als ik
dat doorbreek en weer hard ga hardlopen, dan

komen er vaak weer nieuwe inzichten.”

“Ik praat de hele dag met mijzelf. [k maak al-
lerlei scenario’s in mijn hoofd als ik van en naar
school rijd. Ik ken een paar mensen die ik mijn
alter ego noem. Zijj zijn mijn tegenstellingen.

Ik consulteer hen, leg mijn scenario’s voor en
luister heel goed naar hun adviezen.”

“Ik ben in een aantal sessies buiten de school
op zoek gegaan naar een ander type ervarin-
gen, meer spiritueel. Daar heb ik mijzelf op een
andere wijze ontmoet. Dat heeft me nieuwe
inzichten gegeven die ik meeneem in mijn lei-
derschap. Ik krijg een andere beweging in mijn
school; ik zie dat het werkt.”

Tot slot

Het voorgaande roept tenminste twee vragen op. De
eerste is of de kenmerken van de interne processen
van de schoolleiders uit mijn onderzoek nu specifiek
gelden voor innovatieve schoolleiders. De tweede
vraag is, hoe leerbaar het bewust voeren van
interne dialogen is.

Wat betreft de eerste vraag: ik vermoed dat bij heel
veel schoolleiders sprake is van zowel monolo-
gische als dialogische interne relaties. Maar een
verschil zou wel eens de mate van het bewust
faciliteren van hun interne dialogen kunnen zijn. Dat
geldt ook voor interne spanningen: zouden die, als
het even kan, niet door velen vermeden worden?
De schoolleiders uit het onderzoek nemen tijd

voor bewuste interne dialogen en zijn in staat om
woorden te geven aan hun interne processen. lk

De Nieuwe Meso | december 2016 | nummer 4

denk dat dit terrein voor veel schoolleiders nog te
ontginnen is.

Over de tweede vraag kan ik kort zijn. |k denk dat
schoolleiders kunnen leren systematisch te reflecte-
ren op hun interne processen. Er is wel een belang-
rijke voorwaarde: de schoolleider moet zich willen
openstellen voor confrontaties in en met zichzelf.
Als daaraan voldaan wordt, zijn er vele wegen die
naar Rome leiden. Passend bij de persoon, diens
context en de visie op leren, zijn er veel mogelijkhe-
den om op gerichte wijze te trainen, te scholen en
te coachen. Natuurlijk bestaan er talloze feedback-
instrumenten en er zijn even zoveel mogelijkheden
om (professionele) ontmoetingen te creéren. Ook
het participeren in een actieonderzoek is in dit ver-
band zeker de moeite waard. Al deze interventies
kunnen op verschillende manieren bijdragen aan
het op gang brengen en intensiveren van bewuste
interne reflectieprocessen. De zoektocht naar die
interne processen en de bijbehorende confrontaties
vraagt tijd en energie. Voor een goede schoolleider
is het in mijn ogen noodzakelijk om hierin te investe-
ren en dat is lang niet altijd even leuk. Maar ja, leren
doet nu eenmaal pijn... B
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Beter onderwijs en tevreden(er) medewerkers

Strategisch HRM
iIn het onderwijs

Er is volop aandacht voor strategisch HRM in het onderwijs, maar waar staat dat
concept voor? Wat hebben schoolbesturen, schoolleiders en medewerkers er aan?
Draagt het bij aan beter onderwijs en tevreden medewerkers? In dit artikel gaat
hoogleraar bestuurs- en organisatiewetenschap Peter Leisink in op deze vragen,
met medewerking van zijn collega Eva Knies en van Karen Oostvogel en Jasper

Aalbers van de VO-raad.

In de publieke sector was personeelsbeleid van
oudsher gericht op het bevorderen van het welzijn
van werknemers. Strategisch human resources
management (HRM) richt zich daar ook op, maar
is bovendien gericht op de strategische doelen

van de organisatie. In het geval van scholen is het
strategische doel het bijdragen aan talentontwikke-
ling van leerlingen en hun persoonlijke en burger-

schapsvorming, met zowel voor leerlingen als voor
de samenleving belangrijke opbrengsten. Strate-
gisch HRM bouwt voort op integraal personeels-
beleid (IPB) in het onderwijs, maar het gaat verder
dan dat. Het werkt de factoren en processen nader
uit die ten grondslag liggen aan afstemming tussen
HRM-beleid en schooldoelen en schenkt aandacht
aan de rol van leidinggevenden.
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De rol van leidinggevenden

Human resources zijn de kwaliteiten die mensen
gebruiken in hun werk: kennis, vaardigheden,
energie, gezondheid, intellectuele vermogens,
persoonlijkheid en motivaties. Resources stel-

len mensen - en organisaties - in staat waarde

te creéren. Waarde zoals talentontwikkeling van
leerlingen in het onderwijs. Om de voorwaarden te
creéren voor een professionele leergemeenschap
waarin leraren en leerlingen zich voortdurend
blijven ontwikkelen en werken aan verbetering
van onderwijskwaliteit, zijn leidinggevenden nodig.
Op strategisch niveau zijn schoolleiders nodig
voor het ontwikkelen van schoolbeleid, waaronder
het onderwijskundig en het daarop afgestemde
strategisch HRM-beleid, en voor het creéren van
de voorwaarden voor de implementatie daarvan.
Teamleiders hebben een belangrijke rol in de
uitvoering van zowel het onderwijskundig beleid
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A

als het HRM-beleid. Hun verantwoordelijkheden

in de lijn vragen van hen bovendien leiderschaps-
kwaliteiten, bijvoorbeeld ten aanzien van de
communicatie en concretisering van schooldoelen
(onderwijskundig leiderschap). Bovendien moeten
ze oog hebben voor en steun bieden aan hun
medewerkers en in de gaten houden wat die nodig
hebben van de organisatie en hun leidinggevende.
Wat teamleiders doen, duiden we aan met de term
people management; een passende Nederlandse
term biedt de vakliteratuur helaas niet. People
management omvat zowel hun leiderschap als het
uitvoeren van HRM-beleid; deze twee componen-
ten hangen nauw samen (zie figuur 1).

Leiderschap en HRM-beleid zijn in de praktijk
zodanig verweven dat teamleiders zich er vaak
niet van bewust zijn dat ze met het uitvoeren van
HRM-beleid bezig zijn. De twee componenten van



Leiderschap

activiteiten

Afbeelding 1. People management, een combinatie
van leiderschap en het uitvoeren van HRM-taken

people management werken we daarom nog iets
verder uit.

Het leiderschap van teamleiders bestaat uit onder-
wijskundig leiderschap en het ondersteunen van
het functioneren en de ontwikkeling van docenten,
op het niveau van het team en van individuele
docenten. Denk daarbij aan het helpen opstellen
van een teamjaarplan waarin de schooldoelen ge-
concretiseerd worden voor de eigen afdeling, het
maken van individuele taakafspraken, het bespre-
ken van de schoolprestaties van leerlingen en de
eventuele herziening van onderwijsmateriaal, het
faciliteren van professionele ontwikkeling. Voor dit
leiderschap is goed HRM-beleid een voorwaarde;
omgekeerd vraagt uitvoering van HRM-beleid om
goed leiderschap.

Deze verwevenheid is goed te illustreren aan de
gesprekscyclus, een onderdeel van HRM-beleid
(taakplanning, voortgangsbespreking, beoorde-
ling), maar ook een aspect van onderwijskundig
leiderschap (lesobservatie, professionele feed-
back, geven van waardering, benoemen van
ontwikkelpunten). De mate waarin teamleiders
verantwoordelijk zijn voor toepassing van HRM-
beleid varieert nogal in het voortgezet onderwijs,
maar vaak omvat het activiteiten op het gebied
van taakafspraken; professionele en loopbaanont-

wikkeling; professionele ruimte geven en gebruik
ervan stimuleren; beoordeling; werktijden in combi-
natie met privéomstandigheden; werving, selectie
en begeleiding van nieuwe docenten; begeleiding
bij omgaan met werkdruk en ziekteverzuim.

Bijdrage aan onderwijskundige doelen

Het verschil tussen (integraal) personeelsbeleid
en strategisch HRM is dat het laatste wil bijdragen
aan doelen die voor verschillende betrokkenen

bij de school betekenisvol zijn. Het heeft dus niet
alleen het welzijn van medewerkers voor ogen,
maar ook betere leerlingenprestaties en opbreng-
sten voor de school (bijvoorbeeld goede reputatie,
of een gezonde financiéle situatie). Tussen deze
verschillende doelen kunnen uiteraard spanningen
bestaan, maar er zijn inmiddels aanwijzingen dat
people management niet alleen bijdraagt aan het
welzijn van medewerkers, maar ook aan de reali-
satie van de onderwijskundige doelen van scholen.
Interessant is een driejarig onderzoek onder meer
dan 1100 scholen (primair en voortgezet onderwijs)
in New York. Het geeft informatie over verschillen-
de peoplemanagementactiviteiten van leidingge-
venden: het stellen van uitdagende maar haalbare
doelen, het werken aan een vertrouwensrelatie,
het aanmoedigen van betrokkenheid en mede-
zeggenschap van docenten, en het geven van
feedback aan docenten. Het onderzoek laat zien
dat deze people-managementactiviteiten bijdragen
aan merkbaar betere leerlingprestaties, hogere
tevredenheid van ouders, een veilig schoolklimaat
en een lager verloop onder docenten (Favero e.a.,
2016).

Er is ook onderzoek onder Nederlandse basis-
scholen, dat zich echter alleen richt op medezeg-
genschap, een onderdeel van HRM. Dit onderzoek
laat een bescheiden positieve samenhang zien
tussen medezeggenschap van docenten en pres-
taties van hun leerlingen (Cito-scores) (O’'Toole
e.a., 2013). People management kan dus bijdra-
gen aan het realiseren van de onderwijskundige
schooldoelen, mits bepaalde uitgangspunten in
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acht worden genomen. Twee daarvan - het afstem-
men van het HRM-beleid op de onderwijskundige
schooldoelen en het implementeren van beleid
door people management - illustreren we hierna,
met dank aan de schoolleiders, teamleiders, do-
centen, OOP-medewerkers en HR-medewerkers
die de SPIEGEL Personeel en School hebben
ingevuld.

De SPIEGEL Personeel en School is een
instrument van de VO-raad, ontwikkeld door
de Universiteit Utrecht met scholen, waarmee
een school gevalideerde vragenlijsten in de
school kan uitzetten om tot een 360-graden-
feedbackbeeld te komen van het eigen stra-
tegisch HRM beleid en de uitvoering daarvan.
Zie: www.personeelenschool.nl

People management in de praktijk

People management door leidinggevenden kan
bijdragen aan het realiseren van onderwijskundige
doelen als het zich richt op het versterken van
professioneel gedrag van docenten. Onderwijsop-
brengsten - leerlingenprestaties op kerngebieden
als Nederlands en wiskunde, persoonlijke vorming
en burgerschapsvaardigheden - zijn het resultaat
van interactie tussen docenten en leerlingen. Wat
leidinggevenden daaraan kunnen toevoegen, is

te concretiseren aan de hand van het AMO-model
(Leisink & Boselie 2014). Professioneel gedrag
van docenten vereist dat zij de beschikking hebben
over juiste bekwaamheden (abilities), motivatie
(motivation) en ruimte en mogelijkheden om te
presteren (opportunities). Leidinggevenden kun-
nen een bijdrage leveren aan de realisatie van
onderwijsopbrengsten door de voor professioneel
gedrag vereiste bekwaamheden, motivatie en
ruimte en mogelijkheden voor docenten te onder-
steunen met hun people management. In hoeverre
doen ze dat?

Het schoolplan geeft weer welke doelen een
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school nastreeft. De realisatie van de doelen is
afhankelijk van het houvast dat deze doelen geven
aan het professioneel gedrag van docenten. Lei-
dinggevenden kunnen er op verschillende manie-
ren aan bijdragen dat docenten houvast aan deze
schooldoelen hebben voor hun dagelijks handelen,
bijvoorbeeld door duidelijk te communiceren over
de doelen van de school en docenten te betrekken
bij de formulering ervan. Teamleiders zijn daarbij
ook belangrijk: zij kunnen met hun teams een
concrete uitwerking van de schooldoelen geven
voor hun afdeling.

Schoolleiders die de SPIEGEL Personeel en
School hebben ingevuld, beoordelen de manier
waarop zij over schooldoelen communiceren met
een 8 (op een schaal van 10). Teamleiders beoor-
delen hun eigen onderwijskundig leiderschap met
een 7,5. Leidinggevenden kunnen ook bijdragen
aan het houvast dat docenten hebben aan school-
doelen door bijvoorbeeld te zorgen dat docenten
duidelijke informatie krijgen over hun taken, dat
ze over voldoende hulpmiddelen beschikken en
door feedback te geven over hoe taken worden
uitgevoerd. Schoolleiders op het hoogste niveau
en teamleiders beoordelen deze directe vorm

van ondersteuning met een 7 resp. 7,5. Al met al
geven schoolleiders en teamleiders zichzelf dus
een ruime voldoende of hoger voor hun onderwijs-
kundig leiderschap en directe ondersteuning van
docenten. Docenten daarentegen beoordelen het
houvast dat zij ervaren voor hun dagelijks profes-
sioneel gedrag met een 5,5. Hoe kan dit gat in de
beoordeling verklaard worden?

Nu zijn mensen die hun eigen gedrag beoorde-
len - in dit geval de school- en teamleiders - over
het algemeen geneigd tot een positiever oordeel
dan anderen die dat gedrag beoordelen - in dit
geval docenten. Maar er is vermoedelijk meer aan
de hand. Scholen hebben vaak een veelheid aan
doelen en ambities. Alles lijkt belangrijk, een echte
focus ontbreekt. Dat maakt het voor docenten
moeilijk te bepalen op welke doelen zij hun ener-



gie moeten richten, terwijl de tijd die zij hebben
beperkt is. Daarnaast lijkt ook het verschil tussen
de taal van het schoolplan en de schoolleiding
enerzijds en van docenten anderzijds een oorzaak
van het gebrek aan houvast dat docenten ervaren.
Het volgende voorbeeld roept veel herkenning op
in de praktijk. In een schoolplan wordt internationa-
lisering als een belangrijke ambitie van de school
gedefinieerd. Maar een team kan zo’n ambitie als
een bijkomende extra opdracht ervaren wanneer
ze niet herkennen dat bestaande activiteiten, zoals
de jaarlijkse excursie naar Rome, al invulling ge-
ven aan het doel van internationalisering.

Bovengenoemde oorzaken geven een richting aan
waarin leidinggevenden door middel van people
management docenten kunnen ondersteunen.
Schoolleiders kunnen medewerkers de ruimte
geven om doelen uit het schoolplan zelf te concre-
tiseren en uit te werken voor hun sectie of team.
Het vmbo-onderbouwteam bijvoorbeeld kan samen
met de teamleider uitwerking geven aan het doel
ontwikkelen van ondernemerschap. De sectie
Nederlands kan uitwerking geven aan het doel bur-
gerschap, door bijvoorbeeld aandacht te besteden
aan hoe met leerlingen het gesprek gevoerd wordt
over de actualiteit van terroristische aanslagen en
de opvang van asielzoekers. Professionele ruimte
geven aan docenten maakt het mogelijk dat ze zelf
concrete en uitdagende doelen stellen, waarvan ze
weten wat ze inhouden en die motiverend werken.
HRM-beleid kan bijdragen aan meer profes-
sionele ruimte, bijvoorbeeld door mogelijkheden

te bieden voor professionele ontwikkeling, door
leiderschap te ontwikkelen dat docenten stimuleert
eigen ruimte en verantwoordelijkheid te nemen,

en door faciliteiten ter beschikking te stellen zoals
tijd, roostering, budget om bij andere scholen te
kijken. Belangrijk hierbij is dat de onderwijskundige
doelen leidend zijn en dat het HRM-beleid daarop
aansluit.

Goed werkgeverschap
Strategisch HRM levert niet alleen een bijdrage

Strategisch HRM levert
niet alleen een bijdrage
aan het realiseren van
de onderwijskundige
doelen van de school,
Mmaar ook aan het wel-
zijn van medewerkers

aan het realiseren van de onderwijskundige doelen
van de school, maar ook aan het welzijn van me-
dewerkers, in de vorm van bijvoorbeeld plezier in
het werk, een hanteerbare werkdruk en een goede
werk-privébalans. Dit belangrijk vinden hoort bij
goed werkgeverschap. Op veel gebieden beoorde-
len docenten en OOP-medewerkers die meede-
den aan de SPIEGEL Personeel & School, hun
werksituatie positief. Beide groepen geven een 7,5
tot 8 aan hun werkplezier, de emotionele veiligheid
die ze op hun werk ervaren, de tevredenheid met
hun baan en de school en de motivatie waarmee
ze werken. Maar niet geheel onverwacht beoorde-
len docenten hun werkdruk met een onvoldoende:
4 - 4,5. Ook OOP’ers oordelen negatief over hun
werkdruk: 5. De regeldruk waar docenten in hun
werk mee te maken hebben, creéert ook belasting.

Uit de analyse van deze gegevens van docenten
en OOP’ers blijkt dat het HR-beleid nog een grote
bijdrage kan leveren aan het verhogen van mede-
werkerstevredenheid. Concrete uitwerkingen zul-
len per school verschillen. Punten die naar voren
komen zijn: vergroten van de professionele ruimte,
meer ruimte voor maatwerk waardoor HR-beleid
beter afgestemd kan worden op de individuele situ-
atie van een medewerker, kritisch kijken naar het
aantal overleggen en minder administratieve ta-
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Door bewust bekwaam
te worden op het
gebied van strategisch
HRM kunnen school-
leiders gerichter
analyseren waar
belemmeringen zitten

ken. Een belangrijk punt betreft ook mogelijkheden
voor loopbaanbeleid, niet per se in de vorm van
promotie, maar in de vorm van mogelijkheden voor
professionele groei door docenten de mogelijkheid
te bieden zich als expert te ontwikkelen op een
bepaald gebied (bijvoorbeeld passend onderwijs,
kwaliteitszorg, IT-toepassingen in het onderwijs).
In sommige van deze concrete uitwerkingen is het
directe belang van medewerkerswelzijn leidend

en de waarde voor de schoolorganisatie een
bijkomend effect. In andere gevallen - bijvoorbeeld
bij expertontwikkeling - zijn de waarde voor de
medewerker en de waarde voor het realiseren van
de onderwijskundige doelen van de school gelijk.

Bewust bekwaam

Kunnen scholen zonder strategisch HRM? Er zijn
ongetwijfeld scholen die goed bezig zijn met hun
personeelsbeleid, met onderwijskundig leiderschap
en ondersteuning van het professioneel gedrag
van docenten zonder dat ze de term strategisch
HRM gebruiken. Dat is prima, het gaat niet om de
term. Maar de inzichten waarop de bijdrage van
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strategisch HRM aan de onderwijskundige doelen
van de school en aan goed werkgeverschap
berust, zijn wel belangrijk om bewust te benutten.
Veel schoolleiders die kennis hebben genomen
van deze inzichten, geven aan dat zij het kennelijk
intuitief goed doen. Maar door bewust bekwaam te
worden op het gebied van strategisch HRM kun-
nen ze gerichter analyseren waar belemmeringen
zitten in het gezamenlijk werken aan de realisatie
van schoolbeleid en daar gerichte acties op onder-
nemen. Daarbij kan een zelfanalyse met behulp
van de SPIEGEL Personeel & School nuttige in-
zichten verschaffen en kunnen andere activiteiten
in het kader van Stap 2 van de VO-raad (hand-
reikingen, leernetwerken, leergangen, collegiale
visitaties) helpen bij de verdere professionalisering
van schoolleiders. B
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| have a dream

Begin november was ik voor een congres in Atlanta,
een stad in de zuidelijke staat Georgia. Omdat Martin
Luther King hier is geboren als (klein)zoon van pre-
dikanten in de Ebenezer Baptist Church, ben ik naar de
Martin Luther King National Historic Site gegaan, waar
je onder andere de Ebenezer Baptist Church, het graf
van King en zijn vrouw, en een klein museum kunt
bezoeken.

Het was indrukwekkend, maar ook confronterend
om heel precies kennis te nemen van wat zich in de
Verenigde Staten in de jaren vijftig en zestig van de
vorige eeuw heeft afgespeeld. Indrukwekkend hoe
King - sterk geinspireerd door Mahatma Gandhi - bjj
zijn strijd geweldloos verzet predikte en een beroep
deed op de wilskracht van mensen. Indrukwekkend
hoe hij die wilskrachtige geweldloosheid in praktijk
wist te brengen. Midden jaren vijftig met de succes-
volle Montgomery busboycot naar aanleiding van de
arrestatie van Rosa Parks die weigerde haar zitplaats
af te staan aan een blanke passagier. Midden jaren
zestig, als President Johnson de ‘voting rights bill
ondertekent, waarmee de eisen uit Kings’ jarenlange
campagne door middel van grote protestmarsen en
-bijeenkomsten, speeches en publicaties grotendeels
worden ingewilligd: “Justice rolls down like waters,
and righteousness like a mighty stream” (uit zijn

De Nieuwe Meso | december 2016 | nummer 4

befaamde ‘T have a dream’ toespraak). Indrukwek-
kend hoe Martin Luther King niet alleen het onrecht
in materiéle zin benadrukte dat rassenscheiding en
ongelijke rechten teweegbrengen, maar ook voortdu-
rend wees op het ondermijnende effect van kleinering
en vernedering op de psyche van mensen. Toen hem
gevraagd werd wat kalmer aan te doen in zijn strijd,
geduld te betrachten en te wachten, antwoordde
King in een brief vanuit de gevangenis: “We have
waited for more than 340 year for our constitutional
and God-given rights... I guess it is easy for those
who have never felt the stinging darts of segregation
to say, “Wait'[ ... | when you are harried by day and
haunted by night by the fact that you are a Negro,
living constantly a tiptoe stance never quite knowing
what to expect next, and plagued with inner fears and
outer resentments; when you are forever fighting a
denigrating sense of “nobodies”; then you will under-
stand why we find it difficult to wait.” (Brief d.d.16
april 1963 vanuit Birmingham City Jail)

Het was vooral confronterend om te beseffen hoe kort
geleden rassenscheiding vanzelfsprekend, algemeen
geaccepteerd en geinstitutionaliseerd was in het
zuiden van de Verenigde Staten. Confronterend te
zien hoe Ruby Nell, die als eerste zwarte leerling naar
een openbare school ging in 1960 in New Orleans, bij



eleid

eschouwing

de schooldeur werd opgewacht door een woedende
menigte en racistische leuzen kreeg toegeschreeuwd,
hoe blanke ouders hun kinderen van school haalden
en hoe leraren weigerden haar les te geven. Confron-
terend te weten dat iedereen die met King streed voor
burgerrechten, met rabiate, hardnekkige tegenstand
te maken kreeg, ook vanuit de gevestigde orde. Con-
fronterend te zien dat er grof geweld werd gebruikt,
niet alleen door blanke tegenstanders, maar ook door
de Black Panther Party for Self-Defense die geweld wél
aanvaardbaar vond in de strijd voor gelijke rechten.
Er vielen vele doden, inclusief King zelf, die in 1968
werd vermoord.

Speciaal voor mij als Nederlander was het confronte-
rend om in het museum een tekening uit de zeven-
tiende eeuw te zien van de Tweede West Indische
Compagnie, met daarop een uitleg hoe slaven zo ef-
ficiént mogelijk in een schip kunnen worden geladen
zodat ze goedkoop kunnen worden vervoerd vanuit
Ile de Goree (vernoemd naar het Zeeuwse eiland
Goeree) naar Amerika. Confronterend hoe sterk ik in
dat beschamende historische bewijs de Nederlandse
cultuur van koopman en dominee proefde, de cultuur
van een land dat van oudsher zo sterk is in handel en
logistiek. Ook confronterend was dat ik direct moest
denken aan de discussie over zwarte piet.

Na mijn bezoek aan de Martin Luther King National
Historic Site liet deze laatste gedachte mij niet meer
los en drongen de parallellen zich op met wat ik in
het museum had gezien: de zwartepietendiscussie in
Nederland waarbij de scheidslijnen tussen ‘voor” en
“tegen’ zich in rap tempo scherper zijn gaan afteke-
nen, waar extremere posities worden ingenomen,
waar de empathie en nuance soms ver te zoeken is,
en die ook gepaard gaat met racistische uitingen en
(verbale) agressie.

Het Nederlandse onderwijs kent een lange traditie
op het gebied van burgerschapsvorming. Volgens de
Stichting Leerplanontwikkeling is de bedoeling van
burgerschapsvorming in het funderend onderwijs
“jonge burgers (want dat zijn leerlingen immers!)

de basiskennis, vaardigheden en houding bij [te
brengen] die nodig zijn om een actieve rol te kunnen
spelen in de eigen leefomgeving en in de samenle-
ving. Ze maken kennis met begrippen als democratie,
grond- en mensenrechten, duurzame ontwikkeling,
conflicthantering, sociale verantwoordelijkheid,
gelijkwaardigheid en het omgaan met maatschap-
pelijke diversiteit. Die kennis komt niet alleen uit het
boekje, maar wordt ook geleerd door te oefenen in
de praktijk” (http:/ /www.slo.nl/primair/themas/
burgerschap/).

Hoewel het niet altijd even gemakkelijk is om burger-
schap te integreren in het curriculum, of er vorm aan
te geven in de dagelijkse schoolpraktijk, wordt het
heel belangrijk gevonden. Bijna niemand is “tegen’

de doelen van burgerschapsvorming in onderwijs.
Willen schoolbesturen, schoolleiders en leraren
burgerschapsvorming serieus nemen, niet alleen “uit
een boekje’ maar ook in de praktijk, dan biedt het
Sinterklaasfeest een gouden kans. Bespreek die lastige
zwartepietendiscussie met elkaar, in de lerarenkamer,
in de klas en op en rond het schoolplein. Als we met
ons onderwijs alle kinderen willen leren dat mensen
gelijkwaardig zijn, dan moeten we het ook voorleven,
en is de keuze hoe ‘om te gaan met zwarte piet’ snel
gemaakt.

Edith Hooge
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Op zoek naar lerende organisaties

Onderwijsonderzoek
en onderzoekscultuur

‘Wat scholen (nog) missen’ (DNM 3.3) bevatte een weergave van een panelgesprek
over de nog altijd wat moeizame relatie tussen onderwijsonderzoek en onderwijs.
In dat artikel opperde Pieter Leenheer dat het probleem wel eens meer aan de kant
van de scholen en docenten kan zitten, omdat scholen geen lerende organisaties
zijn. In dit vervolgartikel gaat Leenheer dieper in op de vraag wat nu eigenlijk een
lerende organisatie is en waarom het zo lastig is er eentje te worden.

Onderwijs, aldus OU-hoogleraar Paul Kirschner
een paar jaar geleden “functioneert op basis
van empirisch wetenschappelijke grondslagen.
(...) Onderwijzen is net als koken en docenten
moeten driesterrenkoks zijn. Hun arsenaal be-
staat uit technieken (didactisch en pedagogisch
repertoire), gereedschappen (methodieken,
schoolbord, boek, ict, etcetera) en ingredién-
ten (de leerstof, het domein)” (Valk, 2012). Als
provocatie heeft Kirschners uitspraak wel wat.
Maar dat docenten moeten werken op basis van
empirisch wetenschappelijke grondslagen, is in
deze absolute formulering natuurlijk onzinnig.
Al was het alleen al omdat onderwijsonderzoek
weinig te melden heeft over bijvoorbeeld de
vraag naar het waarom van onderwijs. Het kan
in kaart brengen hoe mensen daarover denken,
maar niet bepalen welk waarom het beste is.
Daarmee is het echter nog niet nutteloos. Voor
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bepaalde onderdelen van het leraarswerk levert
onderwijsonderzoek wel degelijk bruikbare
aanwijzingen en op zijn minst stof voor discus-
sie. Dat vergt overigens op zijn beurt, net als bij
toneel of muziek, een publiek dat er kennis van
neemt. En wel een kritisch publiek. Of in Kirsch-
ners woorden: “Docenten moeten (...) niet alles
zomaar accepteren. Ze moeten zelf nadenken
en vooral niet zomaar iets roepen (...)". Kirsch-
ner vindt dat de lerarenopleiding veel meer dan
nu een onderzoekende houding moet stimule-
ren. Dat is evenwel minstens zo'n belangrijke
taak voor scholen. Maar op dat punt bieden de
meeste scholen vooralsnog nog maar weinig. Ze
zijn namelijk (nog) geen lerende organisatie.

Nu zullen leraren termen als ‘onderzoekende
houding’ en ‘lerende organisatie’ niet gauw in
de mond nemen. Als ze zich al uitspreken over



wat er anders moet, hebben ze het eerder over
(collectieve) autonomie. Maar dat is niet zonder
meer de oplossing. In Het Alternatief. Weg met
de afrekencultuur pleitten René Kneyber en Jel-
mer Evers voor collectieve autonomie en riepen
ze leraren op de ruimte te gebruiken die er al is
(Kneyber & Evers, 2013). Maar in het vervolg,

in Het Alternatief 2, toonden ze zich teleurge-
steld: leraren waren onvoldoende in beweging
gekomen. Er is, schrijven ze, “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". De vraag is dus “waarom lukt het een
kleine groep docenten en scholen wel, terwijl
anderen daar niet in slagen? Vermoedelijk omdat
niet iedereen een Baron von Minchhausen is
die zich aan zijn eigen vlecht uit het moeras kan
trekken” (Kneyber & Evers 2015).

Het zuigende moeras

Omdat dat moeras al vaker in beeld is gebracht
(bijvoorbeeld Tjepkema, 2012), kan een sum-
mier beeld hier volstaan. Voor een deel vertonen
nagenoeg alle organisaties, op zijn minst van tijd
tot tijd, bepaalde kenmerken die de handelings-
ruimte waarover die medewerkers theoretisch
beschikken, frustreren. Zo zijn organisaties en
individuele medewerkers soms zo sterk actiege-
richt dat reflectie er geregeld bij inschiet. In het
verlengde daarvan: vaak - en dikwijls ook met in-
stemming van de medewerkers - ligt de nadruk
vooral op efficiency, op een soepel verloop van
het primaire proces. Verder kennen met name
bureaucratische organisaties zoals scholen in

de regel een starre opbouw. In combinatie met
functionele scheidingen waarbij denken en doen
uiteen zijn gehaald, resulteert dat in beperkte
mogelijkheden voor interactie met collega’s.
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Voor het primair en voortgezet onderwijs komt
er echter een aanzienlijk fundamenteler pro-
bleem bij: door de ontwikkelingen van de laatste
decennia zijn veel leraren verregaand gedeprofes-
sionaliseerd. In het primair onderwijs, aldus de
auteurs van het eerder dit jaar in DNM versche-
nen Onderwijskwaliteit in het primair onderwis,
zie je in toenemende mate systeemconfor-
misme. Het scholenveld biedt geen tegenspel
tegen het streven van de overheid om steeds
preciezer te definiéren wat onderwijskwaliteit is,
maar conformeert zich juist eigener beweging
daaraan (Frankowski e.a., 2016). Een pregnante
beschrijving van de consequenties daarvan biedt
het onderzoeksrapport waarop het artikel van
Frankowski c.s. gebaseerd is: “De leraren zijn
steeds meer bezig met lesgeven, als uitoefening
van de methode. Ze ervaren minder eigenaar-
schap over hun vak en nemen afstand van het
gesprek over onderwijskwaliteit. Die meer col-
lectieve inbreng in het gesprek wordt meer en
meer ingevuld door de vakbonden; zij doen dat
echter niet vanuit een vakinhoudelijk perspectief,
maar vanuit een arbeidsrechtelijk en arbeidsvoor-
waardelijke invalshoek. Het gaat de bonden om
de positie van individuele leraren als werknemer,
niet als professionele groep. Hiermee versterken
ze de beweging van leraren als professionals naar
leraren als ‘gewone werknemers'” (Frissen e.a.
2016). Het onderzoek richtte zich overigens op
het primair onderwijs, maar menig collega ver-
zekerde me dat het in het voortgezet onderwijs
zeker niet veel anders is.

Die stand van zaken wreekt zich vooral wanneer
een school, om wat voor reden dan ook, gaat
innoveren. Neem bijvoorbeeld de vo-school die,
met instemming van het merendeel van het
team, het concept 20-80learning wil invoeren,
waarbij het reguliere programma in 80% van de
tijd wordt afgewerkt en de resterende 20% be-
steed wordt aan zaken als ondernemerschap of
21e eeuwse vaardigheden. Die school stuit zoals
Inge Okkes van Diephuis en Van Kasteren Onder-
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wijsadviseurs heeft ervaren, vrijwel meteen op
een taai probleem: “Leraren hebben afgeleerd na
te denken over de kern van hun vak, vandaar dat
ze al snel naar de kaasschaafmethode grijpen en
overal een beetje vanaf willen halen. Bovendien
hebben ze vaak grote moeite met multidiscipli-
nair denken. Sommige onderdelen van een vak
hoeven immers niet eens geschrapt te worden,
maar kunnen net zo goed, en vaak zelfs beter,
elders belegd worden. Maar dat is knap lastig.
Niet alleen voor de docent die iets elders moet
beleggen, maar ook voor degene die dat in moet
gaan passen in zijn of haar aanpak. Dat ervaren ze
als een ernstige inbreuk op het stramien waar ze
in gevangen zijn".

De viecht van Von Miinchhausen

De vraag is uiteraard of leraren zichzelf ook als
methodeslaven zien. Voor het antwoord bied

ik niet veel meer dan een educated guess,
gebaseerd op Een op leren gerichte werkom-
geving voor leraren in de school (Imants, 2014).
In de inleiding daarvan beschrijft Jeroen Imants
onder meer de uitkomsten van een bescheiden
enquéte over hoe leraren zichzelf zien, idealiter
en in de praktijk: als - met een variant op Imants’
terminologie - professional, ambachtsman of pro-
ductiemedewerker. De meeste ondervraagden
zien de professional als ideaal, maar de produc-
tiemedewerker als realiteit. Opmerkelijk genoeg
zijn vooral degenen die een educatieve master
volgen, over dat laatste het stelligst. Misschien
dat je naarmate je meer nadenkt over het vak,
somberder wordt.

Nu lijken leraren, getuige bijvoorbeeld het pamflet
Wat heeft onderwijs NU nodig?, te geloven dat
meer autonomie hen vanzelf van productieme-
dewerkerschap respectievelijk methodeslavernij
verlost. Maar dat is onwaarschijnlijk. Er moet

het nodige veranderen in de werkomgeving van
leraren en daarvoor zijn - zie bijvoorbeeld Kneyber
en Evers hierboven - vooralsnog schoolleiders en
bestuurders onmisbaar.



In dit verband bieden de ideeén van Mark Priest-
ley, Gert Biesta en Sarah Robinson (2015) een
bruikbaar kader. Zij verschuiven de discussie naar
handelingsvermogen en handelingsruimte. Het
eerste is het vermogen om richting te geven aan
het eigen handelen op basis van eigen oordelen
en beslissingen. Dat vermogen is geen eigen-
schap van een individu, maar iets emergents, iets
dat ontstaat uit de interactie tussen individu en
zijn omgeving, de sociale structuur, de voorzienin-
gen. Als je de leraar wilt bevrijden van zijn metho-
deslavernij, zullen leraren en schoolleidingen sa-
men een werkomgeving moeten creéren die het
handelingsvermogen van de eersten vergroot.
Anders gezegd, scholen zullen lerende organisa-
ties moeten worden. Om meer dan één reden

is dat echter een nogal problematisch begrip. In
haar oratie wees Marjan Vermeulen er terecht op
dat er geen blauwdruk van voorhanden is en dat
mensen er dientengevolge zeer uiteenlopende
zaken onder verstaan (Vermeulen, 2016). Daarom
nu eerst maar eens wat begripsverheldering.

De planmatig lerende organisatie
Beleidsmakers, bestuurders en schoolleidingen
vatten de lerende organisatie nogal eens op als
een omgeving waarin leraren zich voortdurend
professionaliseren. Dat resulteert dan in missie-
uitspraken zoals:

e "Onze school wil een lerende organisatie
zijn, een omgeving die leerlingen en leer-
krachten uitdaagt om zich te blijven ontwik-
kelen. Leerkrachten stellen zich blijvend op
de hoogte van nieuwe onderwijskundige
ontwikkelingen zodat zij hun mogelijkheden
binnen de organisatie vergroten” (een basis-
school).

e "Door een feedbackcultuur te creéren is
onze school erin geslaagd om over te stap-
pen op een planmatige werkwijze, waarin
ontwikkeling en elkaar sterker maken cen-
traal staan. Een mooi praktijkvoorbeeld op
het gebied van de lerende organisatie” (een
vmbo-school).

Beleidsmakers,
bestuurders en school-
leiders proberen vaak
uit alle macht controle
te houden op de
ontwikkeling van de
lerende organisatie

e “Onze school is een lerende organisatie.
Als medewerkers en leerlingen leren we
van onze fouten en stellen ons telkens de
vraag: hoe kunnen we ons verbeteren?”
(een havo/vwo-school).

Marjan Vermeulen laat zich kritisch uit over deze
benadering: “In de huidige onderwijspraktijk en
wetenschap ligt de nadruk vooral op individuele
en geplande ontwikkeling (cursivering door

de auteur).... Terwijl juist dialogisch en net-
werkend (leren) voor innovatie beloftevol zijn”
(Vermeulen, 2016). Dat lijkt me een terechte
kritiek. Scholen wisselen overigens de term
‘lerende organisatie’ vaak, met behoud van dat
onderliggende idee van individuele, geplande
professionalisering, in voor ‘professionele leer-
gemeenschap’. En zo, aldus Vermeulen, denken
ze dan professionele leergemeenschappen in

te voeren, “terwijl ze het feitelijk hebben over
individuen in een systeem waarin arbeidsdeling
het organiserend principe is en ‘leren’ is beperkt
tot informatie-uitwisseling”.

Een andere benadering van de lerende orga-
nisatie ziet in navolging van Peter Senge de
noodzaak ervan vooral in de snelle veranderin-
gen in de buitenwereld, al dan niet in combinatie
met toenemende concurrentie (Senge, 1992).
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In een dergelijke benadering is het kweken van
urgentiegevoel essentieel, evenals greep op het
proces. Maar of dat echt zo werkt, is twijfel-
achtig. In het in 2014 verschenen De lerende
organisatie: Wat is het en hoe geef je er vorm
aan?, een onderzoek hoe twaalf scholen vorm
gaven aan de lerende organisatie, stellen de
onderzoekers onder meer, dat het binnen de
lerende organisatie van belang is dat er constant
een veranderingsproces in gang is. De eerste
stap is daarom altijd het creéren van een gevoel
van urgentie. Want, aldus Oomen c.s., “als de
individuen niet inzien dat verandering noodzake-
lijk is zal deze niet snel plaatsvinden” (Oomen,
2014).

[ronisch genoeg moeten de onderzoekers
naderhand constateren dat niet zozeer een
planmatig gekweekte sense of urgency een
veranderingproces bevordert, maar een interne
drijfveer, een sense of purpose, ontstaan dankzij
“een groepje docenten dat de behoefte voelt
om meer samen te werken aan onderwijsont-
wikkeling en om meer met elkaar te delen.
Soms is hier een externe aanleiding voor, zoals
een daling of stijging in het leerlingaantal of

een verandering in de leerlingenpopulatie. Maar
vaker gaat het om een meer interne behoefte,
zoals een wens om professioneler te gaan wer-
ken, om leerlingen meer te stimuleren tot leren,
of om bepaald thema schoolbreed aandacht

te geven”. Met die sense of purpose zijn we

bij de kern van wat naar ons idee een lerende
organisatie is: veeleer een wijze van kijken dan
van organiseren. |k beperk me hieronder tot drie
basisprincipes.

Bouwstenen voor handelingsruimten
Beleidsmakers, bestuurders en schoolleiders
proberen vaak uit alle macht controle te houden
op de ontwikkeling van de lerende organisatie.
Ze gaan ervan uit dat daarvoor een ideale orga-
nisatiestructuur bestaat (cf. Oomen e.a., 20..,
p.,7) en weigeren onder ogen te zien wat Karl
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Weick en Frances Westley een kleine twintig
jaar geleden stelden: “To learn is to disorganize
and increase variety. To organize is to forget
and reduce variety”. De weigering om met die
antithese te leren leven, het onvermogen om

te accepteren dat je vaak het meeste leert als
order en disorder nevengeschikt zijn zoals bij
humor of improvisatie; die instelling leidt er
maar al te vaak toe dat allerlei potentieel onbe-
nut blijft (Weick & Westley, 1999). Dat wreekt
zich onder meer bij het gesprek over onderwijs
dat de basis vormt van elke lerende organisatie:
de dialoog over wat goed onderwijs is. Dat le-
vert het kader voor de begeleiding van startende
leraren, voor onderzoek naar de eigen praktijk en
ontwikkelactiviteiten, voor professionalisering.
Maar dat gesprek moet wel een open gesprek
zijn, geen kwestie van bijvoorbeeld doordruk-
ken van de visie van het bestuur dat graag alle
neuzen dezelfde richting uit wil krijgen. Natuur-
lijk moet er een minimale overeenstemming
over de basale vragen zijn tussen alle leden van
de organisatie, maar tegelijkertijd is pluriformiteit
onmisbaar. Gert Biesta zegt daar het nodige
over in zijn recente verschenen Het leren voorbij
(Biesta 2016), maar hier volsta ik met de bon-
dige omschrijving van Robbert Dijkgraaf in een
NRC-column over de trend naar fact free denken
en redeneren: “Politicologisch onderzoek leert
dat men in (een) monocultuur de geestelijke
flexibiliteit verliest om met complexe informatie
om te gaan. (Een) pluriforme omgeving, met een
‘gezond’ aanbod aan conflicterende meningen
(...) traint de geest om informatie kritisch te
verwerken en zelf conclusies te trekken” (Dijk-
graaf 2016). Met andere woorden: een lerende
organisatie is bepaald geen echokamer.

Ten slotte is koesteren van het sociaal kapitaal
van de organisatie van eminent belang: de rela-
ties en interacties tussen de leraren onderling
en die tussen een deel van de leraren en de bui-
tenwereld. Oftewel in termen van Het alterna-
tief Il: het koesteren van de netwerkleraar. In dat



kader is ruimte scheppen voor informeel leren
een conditio sine qua non. Want zoals Jeroen
Imants (2014) het stelt: de meeste ervaringen
die professionele ontwikkeling bevorderen doen
leraren op in het informele circuit: werk met
leerlingen, interactie met collega’s die daaraan
gerelateerd zijn, c.q. de daaraan gerelateerde
schoolcondities.

Ten slotte

Het zal duidelijk zijn waarom de lezer geen
blauwdruk van de lerende organisatie mag
verwachten. Maar wat wel kan, is beschrijven
hoe scholen proberen de organisatie om te vor-
men tot een lerende. Drie voorbeelden daarvan
komen aan bod in DNM 4.1, in het derde artikel
van deze miniserie. B
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Groeimindset

In de afgelopen maanden heb ik op een school veel
lessen bijgewoond van docenten in (voor)examen-
klassen havo en vwo. Docenten en schoolleiding
willen het niveau van het onderwijs verhogen, want
de resultaten zijn per vak te verschillend en gemid-
deld onder de maat. Terzijde: elke leidinggevende
zou wat mij betreft een belangrijk deel van zijn tijd
moeten invullen met lesbezoek en het nabespreken
ervan, maar de waan van de dag maakt dat dit
slechts mondjesmaat gebeurt. In mijn vrijgestelde
positie van externe projectleider kijk ik vooral naar
de interactie tussen docent en klas: hoe reageren
leerlingen, hoe zitten ze erbij, zijn ze betrokken,
denken ze echt na of is de aandacht snel weg?
Steeds is de vraag: wat doet de docent waardoor de
leerlingen het geobserveerde gedrag vertonen?

Zo zag ik op een ochtend dezelfde 5-havoklas

bij twee verschillende docenten. Bij de ene lagen
aan het einde van de les vier leerlingen met het
hoofd op de bank, slechts een kleine groep had de
aandacht er nog een beetje bij. Twee uur later was
de hele klas bij de andere docent hard aan het werk.
De quizvraag is hier: Hoe verloopt de nabespreking
van deze twee lessen?

Inderdaad, de eerste docent zocht de verklaring in
externe factoren, vond dat er sprake was van een
incident en wees me op activerende didactiek die
hij kende, maar niet had toegepast. De sfeer was
defensief en hij stelde geen vragen. De tweede
docent vroeg geinteresseerd of ik verbetermoge-
lijkheden zag. We onderzochten welke passende,
groeigerichte feedback hij bepaalde leerlingen nog
had kunnen geven. We werden allebei enthousiast
van het gesprek, want we hadden iets geleerd. De
groeimindset verwelkomt feedback, hoe die ook
wordt gegeven. De statische mindset wil geen

feedback, want hij beschouwt dat als een negatieve
beoordeling en verweert zich daartegen.

Waar het hier natuurlijk om gaat is het geloof in de
ontwikkelbaarheid van de eerste docent. Hij is niet
meer de jongste, heeft veel vakkennis en heeft een
brede algemene ontwikkeling. Meer een weter dan
een leerder. Maar natuurlijk kan ook deze docent
leren om open en nieuwsgierig te zijn, om feedback
op waarde te schatten, om doelgericht te oefenen.
De eerste stap in dit proces is de confrontatie met
de feiten, erkennen van de eigen rol, ophouden met
externe attributie. Om dit te bereiken zijn leiding-
gevenden of externe coaches die confronteren
noodzakelijk. Het gaat niet vanzelf.

“Natuurlijk kan deze docent ook nog leren” schreef
ik zojuist. Tegelijk besef ik dat dit een sociaalwense-
lijke opmerking is. Er zit bij mij ook een impliciete
assumptie dat diepgaande verandering (want dat is
het!) in deze situatie bepaald niet eenvoudig is. Dus
de vraag die ik mezelf stel is: ben ik ervan overtuigd
dat mijn ondersteuning het beoogde effect zal heb-
ben? Als ik snel opgeef, winnen mijn verborgen,
impliciete overtuigingen. Niet opgeven, altijd door-
gaan. Er waren ooit voetbalclubs met die naam. l

Leestips

*  Hans van Dijck & Liny Toenders (2013). De
groene vingers van de schoolleider. Utrecht:
School Aan Zet (zie ook: http:/ /www.
schoolaanzet.nl/thematische-inhoud/ detail /
de-opbrengsten-van-een-groei-mindset/).

e Peter Heslin & Don Vandewalle (2008).
Manager’s Implicit Assumptions about Personnel.
Washington DC: Association for Psychologi-
cal Science.
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Onmisbare schakel

tussen scholen en

technische bedrijven

Van de smartphone tot de zelfscanner in de
supermarkt en de apparatuur in het ziekenhuis:
alles hangt van techniek aan elkaar. De vraag naar
technici neemt alleen maar toe. Alle hens aan dek
dus om zo veel mogelijk jongeren te interesseren
voor een toekomst in een technische richting.

TechniekTalent.nu geeft hier een flinke impuls aan.

“Maar liefst 87 procent van
de jongeren is te enthousias-
meren voor techniek, als

ze maar de juiste prikkels
krijgen”, vertelt Chris van

Bokkum, directeur van
TechniekTalent.nu. “Met techniek is dat niet van-
zelfsprekend. Techniek is overal, maar de banen
erachter zijn aan het oog onttrokken. Hierdoor heb-
ben jongeren vaak een onvolledig of onjuist beeld
van technische beroepen. Er is nog te weinig besef
van hoe veelzijdig techniek is en dat het bijdraagt
aan oplossingen voor allerlei maatschappelijke

vraagstukken. Dat beeld willen we overbrengen.
Zodat leerlingen techniek meewegen in hun
loopbaankeuzes.”

“Scholen leveren het vakmanschap
voor de toekomst. Dan is het zaak dat
de aansluiting van het onderwijs op het

bedrijfsleven goed is.”

KOSTELOOS, ONAFHANKELIJK EN LANDELIJK
TechniekTalent.nu werkt samen met schoolleiders,
decanen, docenten én technische bedrijven. Van
Bokkum: “We ondersteunen scholen landelijk om
meer aandacht aan techniek te besteden. Op zo'n
manier dat het leerlingen aanspreekt. Bijvoorbeeld
door kennis te delen, workshops te geven, materi-
alen aan te reiken en scholen in contact te brengen
met technische bedrijven. Allemaal kosteloos.

We worden niet gesubsidieerd, maar zijn een



TECHNIEKTALENT.NU BIEDT ONDER MEER

e workshops voor docenten

e gastlessen van Ambassadeurs van de Techniek
¢ techniekcoaches in het basisonderwijs

e whitepapers

¢ leermiddelen

www.techniektalent.nu

samenwerkingsverband van technische sectoren in
opdracht van werknemers- en werkgeversorgani-
saties. Daardoor zijn we onafhankelijk. Bovendien
weten we door onze wortels in het bedrijfsleven én
jarenlange ervaring in het onderwijsveld wat aan
beide kanten speelt. Dat helpt de samenwerking
en aansluiting te verbeteren.”

VAKMANSCHAP VOOR

DE TOEKOMST

Ook Erik Yperlaan ziet dit
als kracht. Hij is directeur
van het opleidings- en ont-

wikkelingsfonds metaalbe-
werking (00M), een van de organisaties achter
TechniekTalent.nu. “Scholen leveren het vakman-
schap voor de toekomst. Dan is het zaak dat de
aansluiting van het onderwijs op het bedrijfsleven
goed is. Dat je leerlingen de juiste dingen leert,
maar ook verrijkt met echte ervaringen zoals
gastlessen en bedrijfsbezoeken. Dan gaat techniek
voor ze leven. TechniekTalent.nu speelt daarin een
belangrijke rol.”

Ons doel: jongeren enthousiasmeren voor de techniek en
daarmee technisch talent winnen voor de technische sectoren.

www.techniektalent.nu

TECHNIEK OP DE KAART

De inspanningen van TechniekTalent.nu leveren

volgens Yperlaan veel op. “In mijn sector groeit de
instroom, tegen de krimp in. Dat heeft primair te
maken met de aantrekkelijkheid van het werk en
hoe bedrijven zich presenteren. Maar ook met de
beeldvorming op scholen over metaalbewerking die

“We ondersteunen scholen om in hun
programma’s meer aandacht aan techniek
te besteden. Op zo'n manier dat het

leerlingen aanspreekt.”

mede door TechniekTalent.nu wel positiever wordt.
Daarnaast is techniek de afgelopen jaren echt op
de kaart gezet. Het besef groeit dat techniek een
banenmotor is. Daar heeft TechniekTalent.nu zeker
een bijdrage aan geleverd.”

Techniek
Talent.nu
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Rutger van de Sande

Rutger van de Sande isRutger van de Sande is lector Bétadidactiek aan de Fontys
Lerarenopleiding in Tilburg (FLOT). E-mail: rutger.vandesande@fontys.nl.

Met collega’s reflecteren op de praktijk

van alledag

Professionele
leergemeenschappen
van ervaren docenten

Een professionele leergemeenschap (plg) is een platform dat leraren in staat stelt
tijdelijk uit de hectiek van de eigen onderwijspraktijk te stappen en met enige afstand
en samen met collega’s te reflecteren op die praktijk. Het lectoraat Betadidactiek
van Fontys Lerarenopleiding Tilburg heeft in samenwerking met de Zeeuwse aca-
demische opleidingsschool (ZAOS) een aantal plg’s ingericht. Rutger van de Sande
beschrijft de werkwijze die de betrokkenen gaandeweg hebben ontwikkeld.

Lerarenopleidingen en scholen kunnen aan
kwaliteit winnen wanneer zij intensief samen-
werken. Vanuit die gedachte zijn de laatste jaren
opleidingsscholen ingericht: partnerschappen
van lerarenopleidingen en scholen in het voort-
gezet onderwijs. Uit de samenwerking komen
organisch initiatieven voort die zich richten op
curriculumontwikkeling en professionalisering,
zowel van lerarenopleidingen en -opleiders als
van schoolvakken en docenten in het voortgezet
onderwijs. Professionele leergemeenschap-

pen (plg’s) waarin lerarenopleiders en ervaren
docenten regelmatig bijeenkomen om elkaar te
ondersteunen bij de ontwikkeling van de eigen
onderwijspraktijk lijken bij uitstek geschikt als
platforms waarbinnen deze initiatieven vorm en
richting krijgen. Mooie voorbeelden daarvan zijn
de plg’s die de laatste jaren zijn ingericht door het
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lectoraat Bétadidactiek van Fontys Lerarenoplei-
ding Tilburg in samenwerking met de Zeeuwse
academische opleidingsschool (ZAOS). De cen-
trale vraag: hoe maak je onderwijs in de bétavak-
ken ndg beter? In deze bijdrage beschrijf ik de
uitgangspunten die ten grondslag lagen aan het
inrichten van de plg’s en de werkwijze zoals de
betrokkenen die gaandeweg hebben ontwikkeld.

Uitgangspunten

Er zijn misschien wel net zoveel opvattingen over
wat een plg is (of zou moeten zijn) als er plg’s
zijn. Ik wil me hier in eerste instantie beperken
tot de uitgangspunten zoals we die hanteren in
‘onze’ plg’s. Een professionele leergemeenschap
(zie bijvoorbeeld Dana & Yendoll-Hoppey, 2015)
beschouw ik als een platform dat leraren in staat
stelt tijdelijk uit de hectiek van de eigen onder-



wijspraktijk te stappen en met enige afstand en

samen met collega’s te reflecteren op die praktijk.

Dat is waardevol, omdat de ervaring leert dat het
voor veel docenten niet haalbaar is om in de da-
gelijkse onderwijspraktijk structureel ruimte voor
reflectie te vinden en die ruimte ook te bewaken.
Kenmerkend voor een plg is bovendien dat de
deelnemers het niet laten bij reflectie, maar zich
bovendien richten op het verbeteren van hun
onderwijs. Reflecteren is in een plg geen vrijblij-
vend proces: het heeft de functie bij te dragen
aan ontwikkeling van de praktijk. Denkende en
doende komen deelnemers tot nieuwe inzichten.
De deelnemers ondersteunen elkaar daarbij als
critical friends.

De aandacht voor reflectie, gerichtheid op het
verbeteren van de onderwijspraktijk en het
ontwikkelen van nieuwe inzichten vormen samen
de basis voor onze plg’s. In de onderzoekslitera-
tuur worden meer typerende, veelvoorkomende
kenmerken van plg’s genoemd. Catalina Lomos
(2012) wijdde in haar proefschrift een hoofdstuk

aan een analyse van deze kenmerken. Naast
reflective dialogue en collaborative activity, die
min of meer overeen komen met de uitgangs-
punten van onze plg’'s noemt zij deprivatization
of practice, shared sense of purpose en focus
on student learning. Alle drie zijn herkenbaar in
onze casus, ook al dienden ze niet als uitgangs-
punten. Doordat leraren in de plg hun eigen
praktijk bespreken met collega’s, ontsluiten
(deprivatiseren) zij die praktijk voor hen. Gaan-
deweg groeide er daarnaast een gezamenlijke
missie. Doordat het verbeteren van de praktijk
als uitgangspunt diende, waren de deelnemende
docenten bovendien vanaf de start gericht op
het leren van hun leerlingen.

Zoals misschien al blijkt uit het bovenstaande,
verschilt docentprofessionalisering van veel an-
dere (‘sit-and-get’) vormen van professionalise-
ring, doordat docenten grotendeels zelf bepalen
op welk terrein zij zich professionaliseren. Dat
maakt dat het starten van een nieuwe plg soms
een verandering in de mindset van de deelne-
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Lerarenopleidingen en
scholen kunnen aan
kwaliteit winnen
wanneer zij intensief
samenwerken

mers vraagt. In een van de plg’s die we inricht-
ten, vroeg een deelnemers aan het begin van de
eerste bijeenkomst bijvoorbeeld: “Wat gaan we
in deze cursus leren?”

Onze plg’s in de praktijk

Dana (2014) stelt, vanuit haar uitgebreide
ervaringen met het begeleiden van plg’s, dat
deze bij voorkeur bestaan uit een groep van zes
tot twaalf docenten die maandelijks bijeenkomt.
Onze plg’s houden eenzelfde frequentie aan - de
plg-deelnemers komen tien keer per schooljaar
bijeen - en bestaan uit vijf vo-docenten en een
vakdidacticus van Fontys Lerarenopleiding Til-
burg. Deze laatste neemt aanvankelijk de rol van
facilitator op zich: hij zit de bijeenkomsten voor
en helpt reflectieve gesprekken op gang. De
plg-bijeenkomsten duren steeds ongeveer drie
uur en vinden steeds plaats aan het eind van

de middag om interferentie met lesroosters te
minimaliseren. De bijeenkomsten worden steeds
ruim van tevoren gepland, bij voorkeur voor een
heel schooljaar.

De plg-bijeenkomsten verlopen volgens een
vast stramien, dat werkenderwijs is ontstaan

en waarbinnen ruimte is voor een vaste set van
activiteiten: het delen en bespreken van litsjes’,
verdieping aan de hand van een onderzoekspu-
blicatie en het bespreken van het werk van (een
deel van) de deelnemers.

In de bijeenkomsten is (beperkt) ruimte voor
deelnemers om inspirerende informatie te delen
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en te bespreken: flitsjes’. Het gaat in de meeste
gevallen om voorvallen uit de schoolpraktijk en
vakinhoudelijke of onderwijskundige ontwikke-
lingen. Zo werd recent bijvoorbeeld het rapport
‘Ons onderwijs 2032’ en de mogelijke implicaties
daarvan voor de onderwijspraktijk besproken in
één van de plg’s. In een plg met vooral natuur-
kundedocenten is bijvoorbeeld ook eens gedis-
cussieerd over de berichtgeving rond nieuwe
ontwikkelingen in kwantumteleportatie.

Flitsjes dienen vooral als energizers en om de
deelnemers in staat te stellen kennis te nemen
van elkaars opvattingen en interesses. Flitsjes
zijn in de regel niet direct gerelateerd aan de
thematieken waarop de deelnemers zich in de
plg richten.

Met enige regelmaat wordt in de bijeenkomsten
tijld ingeruimd om onderzoekspublicaties te be-
spreken. Dat gebeurt als er consensus onder de
deelnemers is dat het van toegevoegde waarde
zou kunnen zijn. Er wordt een publicatie geko-
zen en gedeeld waarna deze in de eerstvolgen-
de bijeenkomst wordt besproken. Gaandeweg
ontstaat zo een gedeelde kennisbasis, wat de
samenwerking verder vergemakkelijkt.

Het werk van de deelnemers: actieonder-
zoek rond een gemeenschappelijk thema
De meeste tijd gaat in de plg-bijeenkomsten
naar het bespreken van het werk van de
deelnemers. De aard van dat werk heeft zich
gaandeweg ontwikkeld. Aanvankelijk werkten
plg-deelnemers elk aan een eigen actieonder-
zoek, gebaseerd op de cyclus van actieonder-
zoek en de terminologie zoals die door Petra
Ponte (2003) worden gebruikt en waarmee we in
de lerarenopleiding inmiddels ongeveer tien jaar
ervaring hebben opgedaan: vanuit een algemeen
idee verkenden de deelnemers hun eigen praktijk
aan de hand van literatuur en exploratief onder-
zoek. Vervolgens maakten ze een algemeen plan
waarin verbeteracties worden beschreven. Deze



werden vervolgens uitgevoerd, geévalueerd en
beschreven als case study.

Gaandeweg ontwikkelden zich echter twee
nieuwe inzichten. Allereerst ontdekten we dat de
betrokkenheid van plg-deelnemers bij elkaars
werk groter is als de plg een overkoepelend
thema heeft waar elk van de plg-deelnemers
vanuit een eigen invalshoek op aansluit. Nancy
Dana (2014) noemt dat intersecting inquiry.
Andere varianten zijn shared inquiry, waarbij de
plg-deelnemers samen een onderzoek uitvoeren
en parallel inquiry, waarbij elke deelnemer werkt
aan een eigen onderzoek en er in beginsel geen
verbindend thema is. We merkten dat de parallel
uitgevoerde actieonderzoeken een shared sense
of purpose belemmerden. Aanvankelijk gestart
met parallel inquiry schakelden we na een jaar
over op intersecting inquiry.

Een tweede inzicht dat we opdeden was dat het
klassieke model van actieonderzoek dat we ge-
bruikten niet voor alle deelnemers goed aansloot
bij hoe zij te werk wilden gaan in de plg; waar
de ene docent de structuur van een actieonder-
zoek beschouwde als een handige structuur om
planmatig te verbeteren, ervaarde een ander

die structuur juist als beknellend. Die ervaringen
hebben er inmiddels toe geleid dat we in de
plg’s flexibeler te werk gaan: deelnemers kiezen
steeds zelf welke stappen (experimenteren in de
praktijk, verzamelen van gegevens onder leerlin-
gen en/of collega’s, lezen van literatuur over het
desbetreffende onderwerp, enz.) zij zetten om
tot beter onderwijs te komen. In de plg-bijeen-
komsten bevragen deelnemers elkaar wel op die
keuzes. In de praktijk leidt deze aanpassing er
vooral toe dat sommige deelnemers eerder tot
experimenten in de eigen lespraktijk overgaan.

Een goed voorbeeld van hoe zo'n proces kan
verlopen, is dat van een docent die zijn leerlin-
gen graag meer vertrouwd wilde maken in het
werken met elektronica bij natuurkundepractica.

In de plg vertelde hij wat hij in zijn praktijk wilde
aanpakken en hoe hij van plan was dat te gaan
doen. Concreet ging het dan bijvoorbeeld om

het inzetten van een “arduino”, een elektronisch
besturingselement bij leerlingpractica. De andere
plg-deelnemers dachten met hem mee en stel-
den kritische vragen. Bij een volgende plg-bijeen-
komst deed de docent dan weer verslag van zijn
bevindingen aan de hand van practicumversla-
gen en evaluaties van zijn les door de leerlingen.
Dat leidde vanzelfsprekend tot nieuwe feedback
en uitwisseling van ideeén, enz.

Opbrengsten van de plg’s

De directe opbrengsten van de plg’s bestaan uit
ontwikkelde lesmaterialen, resultaten van ge-
houden evaluaties en veranderde inzichten van
de deelnemers. Hoewel dat niet de focus van de
plg’s was, leidde dat in enkele gevallen ook tot
opbrengsten in het kader van schoolontwikkeling.
Zo maakte een van de plg-deelnemers indruk
tegenover een commissie die moest vaststel-

len of de desbetreffende school als excellente
havo-school aangemerkt kon worden, met een
presentatie over zijn actieonderzoek naar het
leren van havoleerlingen bij het vak natuurkunde.
Het blijft echter vooralsnog de vraag hoe het
delen van opbrengsten in de scholen structureel
kan worden vormgegeven. Een mooie uitdaging
voor het vervolg! B
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Motivatie van docenten voor professionalisering

Professionele autonomie is niet de grootste trigger
voor docenten om te professionaliseren. Dat kan
geconcludeerd worden uit de dissertatie van Joost
Jansen in de Wal. Volgens hem zijn veel docenten in
het voortgezet onderwijs niet erg voor professioneel
leren gemotiveerd. Ook neemt hun leermotivatie in
de loop der jaren af. Zoals veel van hun leerlingen,
hebben ook docenten een externe impuls nodig die
hen moet motiveren zich verder te ontwikkelen.

Uit de dissertatie blijkt dat de leidinggevende de
aangewezen persoon is om voor deze impuls te
zorgen. Door het tonen van interesse, maar ook door
docenten uit te dagen zich te blijven ontwikkelen of
door het bieden van persoonlijke ondersteuning. Be-
langstelling motiveert. Daarnaast moeten de condities
ernaar zijn. Als docenten het signaal afgeven niet te
willen of te kunnen leren, helpt het afsteken van een
preek niet, zaken op scherp zetten nog minder. Beter
is het om weerstand te interpreteren als signaal dat
de manier waarop de school het leren van docenten
organiseert niet deugt. Belangrijke voorwaarden zijn
variatie in het werk en regelruimte, zoals voorzien in
vervanging bij lesuitval ten tijde van de opleiding.
In de aandacht voor voorwaarden die het leren

van docenten kunnen maken en breken, komen de
bevindingen van Jansen in de Wal dicht in de buurt
van de conclusies in een recent advies van de On-
derwijsraad. Hierin vraagt de raad aandacht voor de
condities voor de professionalisering van docenten.
De raad staat een integrale benadering voor; het gaat
uiteindelijk niet om het volgen van een cursus, maar
om handelingsvermogen. Dat vermogen tot profes-
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sioneel handelen vraagt persoonlijke competenties, in
combinatie met condities waaronder (nieuwe) compe-
tenties in praktijk gebracht kunnen worden. Die zijn
er niet als de werkdruk hoog is en de zeggenschap

in de invulling van de beroepsuitoefening beperkt.
Handelingsvermogen veronderstelt dat docenten hun
werk zelf mede vorm kunnen geven (Onderwijsraad,
2016).

De verbinding van beide analyses is interessant. De
schoolleider kan de condities beinvloeden waaronder
geleerd en gewerkt wordt. De Onderwijsraad parafra-
serend, is het niet voldoende als de schoolleiding al-
leen oog heeft voor de condities waaronder docenten
kunnen leren. De omgeving moet ook meewerken
om het geleerde in de praktijk te kunnen brengen.
Dan helpen harde condities zoals vermindering van
werkdruk, maar ook zaken als peer review. Het is mis-
schien zo gek nog niet dat docenten niet autonoom
het initiatief nemen en gemotiveerd zijn zich te blijven
ontwikkelen. Tenminste, niet zolang ze het gevoel
hebben dat de condities er niet naar zijn om leerop-
brengsten daadwerkelijk te kunnen benutten. l
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In de wereld

Wat hebben pedagogen het
onderwijs te bieden?

Vorig jaar richtten we de focus op het werk van Gert
Biesta (DNM 2.3, september 2015), naar aanleiding
van het verschijnen van Het prachtige risico van onder-
wijs en de vele reacties in het onderwijs die dat boek
teweegbracht. Onlangs werd Het leren voorbij, het
tweede Nederlandstalige boek van Biesta gepresen-
teerd. Bij dezelfde uitgeverij verschenen eerder dit
jaar De plicht om weerstand te bieden van de Franse
pedagoog Philippe Meirieu en Ik ben ook een mens
van de Nederlandse pedagoog Joop Berding. En ver-
der promoveerde pedagoog en onderzoeker Wouter
Pols begin 2016 op In de wereld komen. Zo liggen er
in kort bestek vier boeken waarin de dienstbaarheid
van pedagogiek aan de praktijk van onderwijs en
opvoeden centraal staat. Een mooie gelegenheid om
te eens te onderzoeken wat de auteurs hopen bij te
dragen aan het onderwijs.

Het zijn stuk voor stuk boeken met een schat aan
inzichten om de pedagogiek bij de tijd te brengen,
zoals een van hen het formuleert. Ik zou de auteurs
tekortdoen om die rijkdom in het bestek van deze
bespreking pogen samen te vatten. Daarom heb ik

ervoor gekozen een paar kerninzichten te bespre-

ken en te onderzoeken wat het onderwijs daaraan
zou kunnen hebben. Daarmee is wat nu volgt, geen
echte recensie van de boeken. Als ik desondanks
toch een leesadvies zou mogen uitspreken, dan zou
dat zijn om met de boeken van Biesta en Berding

te beginnen. Biesta neemt - meer suggererend dan
stellend - de lezers op een spannende manier mee in
complexe (filosofische) kwesties en zet hen aan het
denken. Berding slaagt erin om zeer kernachtig en
overtuigend het belang van het denken van Korczak,
Dewey en Arendt naar het heden te brengen. Pols
heeft zeker een belangrijk boek geschreven, maar de
degelijkheid van zijn verhaal - het is een dissertatie

- vraagt nogal wat van de lezer om de pareltjes te
vinden. Dat is ook lastig in het boek van Meirieu,
vooral door de tamelijk overheersende ferme kritiek
op (Franse) samenleving & onderwijs.

De kwetsbaarheid van handelen

Er is een grote verwantschap tussen de thema’s die
de auteurs in hun boeken aansnijden. Zo delen ze
hun belangstelling voor het werk van de Ameri-
kaanse pedagoog en filosoof John Dewey en de
Duitse politieke denker Hannah Arendt. Het is
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vooral haar gedachtegoed dat als een rode draad
door de vier boeken heen loopt. Laten we daarom
eerst kijken wat de auteurs in het werk van Hannah
Arendt aanspreekt.

Arendt onderscheidt drie fundamenteel menselijke
activiteiten: arbeiden, werken en handelen. Arbeiden
omvat de cyclus van geboren worden, leven en ster-
ven en betreft alles dat met het in stand houden van
het leven te maken heeft. Werken zijn activiteiten ge-
richt op het produceren van voorwerpen, waarmee
een kunstmatige wereld van dingen gegenereerd
wordt. Het is gericht op het maken en kenmerkt
zich door doel-middelrelaties; iets wordt gemaakt
met een bepaald doel en is op een bepaald moment
gereed. Handelen is de activiteit die plaatsvindt tus-
sen mensen: spreken, belangstelling tonen, overleg-
gen, onderhandelen, enzovoorts. Aan dat handelen
is pluraliteit als conditie verbonden. Immers het zijn,
zoals Arendt schrijft, mensen en niet de mens die op
aarde leeft en de wereld bewoont: we zijn allemaal
gelijk “in de zin dat we allen van elkaar verschillen
en uniek zijn” (Berding, 174).

Daarmee is handelen een zeer kwetsbare activiteit.
Ga maar na, ons spreken heeft geen vaste, blijvende
vorm: “de woorden zijn mijn mond nog niet uit

of ze zijn al weg”, schrijft Berding (p. 175) en we
hebben geen enkele controle over hoe op onze
woorden gereageerd zal worden. Begrijpt de ander
mij? Wordt die blij of boos? Krijg ik een vraag of
een verhandeling? Kunnen we het eens worden?
Krijgen we ruzie? Het is allemaal mogelijk, zoals we
weten. En dat geldt eigenlijk steeds opnieuw als je
aan het woord bent: met het spreken begeven we
ons elke keer als een soort nieuwkomer in een web
van bestaande relaties. Dat onvoorspelbare is span-
nend en uitdagend tegelijk: een daad of een woord
kan een situatie soms zomaar veranderen. Er zijn,
zegt Arendt, twee mechanismen die ervoor kunnen
zorgen dat het spreken en gezamenlijk handelen
binnen dat kwetsbare handelen een zekere stabiliteit
krijgen: de (impliciete) belofte dat je eerlijk bent en
goede bedoelingen hebt en vergeving als het mis
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gaat (Berding, 175). Ga maar eens na wat er gebeurt
met en tussen mensen als (een van) beide niet meer
aan de orde is.

Juist omdat het handelen zo onvoorspelbaar is, wor-
den er vaak pogingen gedaan om er controle over te
krijgen met regelgeving en protocollen. In de termen
van Arendt wordt dan het handelen vervangen door
produceren. Handelen krijgt steeds meer trekken
van ‘maken’. In de afgelopen jaren hebben we met
de focus op meetbare onderwijsresultaten en de ran-
kings van scholen gezien hoe dit doel-middeldenken
ook het onderwijs is binnengekomen. Onderwijs
wordt dan gedacht als een maakbaar werkproces
met een eindproduct (zoals een verzameling scores
of een kwaliteitscertificaat).

Jezelf tonen

De kernboodschap van de vier boeken is om ‘han-
delen’ nadrukkelijk binnen het onderwijs en in de
Kklas, te brengen en te houden, om ruimte te creéren
voor onvoorspelbare ontmoetingen tussen kinderen
en volwassenen. Waarom is dat belangrijk? Aan dat
risicovolle onvoorspelbare zit namelijk een prachtige
kant. Immers, juist vanwege die onvoorspelbaarheid
kun je steeds weer iets nieuws beginnen. Handelen
creéert een ruimte van vrijheid, waarbinnen steeds
nieuwe dingen gezegd kunnen worden en nieuwe
initiatieven kunnen worden ontplooid. Voor volwas-
senen is dat al prettig genoeg, maar voor kinderen

is dit cruciaal. Immers, zij moeten zelf nog een plek
vinden in een wereld die nieuw voor hen is. En daar
hebben we hen in het onderwijs bij te helpen, zo
menen de auteurs. We hebben de opdracht kinderen
te helpen “in de wereld te komen’, zoals een aantal
auteurs dat omschrijven. Om hen deelnemer te laten
worden aan een gedeelde cultuur.

Natuurlijk gebeurt dat volop in het onderwijs, maar
is dat niet vooral ‘werken’? Een wiskundesom oplos-
sen, door een museum lopen met een vragenlijst,
een samenvatting schrijven en een gebeurtenis uit
de geschiedenis navertellen zijn middelen met het
oog op een te bereiken doel. In de driedeling die



Biesta in zijn latere werk zoals Het prachtige risico van
onderwijs naar voren brengt, zou je ‘werken’ onder
kunnen brengen in het domein kwalificatie (Biesta,
2015). Maar het gaat de auteurs om wat anders. Om
“onderwijs en opvoeding te zien als handelen in
onzekerheid” (Pols), “de leerling te benaderen als
subject” (Meirieu), “het durven verantwoordelijk-
heid te nemen voor ‘de wereld” (Berding) en “het
scheppen van wereldlijke ruimtes van pluraliteit en
verschil” (Biesta, 2016). Kortom, om onderwijs te
zien als plaatsen waar leerlingen kunnen handelen,
initiatieven kunnen ontplooien en subject kunnen
zijn. En waar leraren verantwoordelijkheid voor
willen nemen.

Als scholen zeggen dat ze leerlingen willen helpen
hun talenten te ontwikkelen, hen echt te willen
helpen zich te laten zien (en dat betekent eerder hun
talenten te vinden dan die te ontwikkelen), dan is
er meer nodig dan onderwijs-als-zelfexpressie. Dan
is “‘werken’ alleen niet voldoende, omdat je dan nog
steeds opereert binnen een doel-middelcontext. Het
gaat er juist om je als uniek subject te kunnen laten,
te midden van andere subjecten, om te kunnen
handelen: “het inbrengen van eigen initiatieven in
het complexe sociale weefsel en het onderwerpen
van de eigen initiatieven aan de initiatieven van
anderen die niet zijn zoals wij” (Biesta, 2016, 161).
Waar sta je, wat doe je, hoe reageer je, als je niet pre-
cies weet wat er gaat gebeuren. Pas in het handelen
krijgt ieder zijn eigen stem en krijgen menselijk-
heid en medemenselijkheid betekenis. Immers de
pluraliteit die zo kenmerkend is voor het handelen,
is precies de mogelijkheidsvoorwaarde ervoor.

Of anders gezegd, “dat wat ons samenleven met
anderen moeilijk maakt, is tegelijk datgene dat ons
samenleven mogelijk maakt - als we dat samenle-
ven inderdaad begrijpen als een samenleven met
anderen”. Daarom leer je democratisch burgerschap
niet door te weten hoe een democratie werkt of bin-
nen “een curriculum dat een democratische burger
produceert, maar in onderwijs waarin handelen in
pluraliteit een reéle mogelijkheid is” (Biesta 2016,
162).

Politieke partijen: werken versus
handelen

Als de PvdA en het CDA vinden dat maatschappij-
leer een verplicht vak moet worden voor scholieren
in het mbo om hen te helpen bij hun identiteitsont-
wikkeling, hen kritisch leren denken en zorgen voor
een positieve houding ten opzichte van democra-
tische rechtsstaat (RTL Nieuws, 2 november 2016),
miskennen ze precies het punt dat de auteurs ma-
ken, en waar met name Biesta op wijst: zo produceer
je vooral democratische burgers.

In het conceptverkiezingsplan van de VVD staat dat
scholen voorlichting moeten geven over seksualiteit
en seksuele diversiteit. Opnieuw kun je je de vraag
stellen of je respect voor seksuele pluriformiteit
krijgt door voorlichting of door het creéren van
ruimte waarin je kunt verschijnen (“je in de wereld
kunt brengen” in Arendtiaanse termen) en waarin je
het met elkaar kunt hebben over wat er dan gebeurt
en waarom.

Handelend leren

Overigens zit er ook een ‘leer’-aspect aan het
handelen in school. Omdat je slechts kunt handelen
samen met anderen, voegt het leren door te hande-
len iets toe aan het gebruikelijke leerperspectief in
scholen, waarbij leren vooral gezien wordt als een
proces van verwerven van kennis en vaardighe-

den en vertrouwd worden met (maatschappelijke)
waarden. ‘Handelend’ leren is een sociale activiteit.
Participeren helpt je als leerling erachter te komen
wie je bent, waar je staat. “lemand weet pas wie hij
onthult, wanneer hij zich in woord en daad ontsluit,
in en door het handelen”, schrijft Arendt. Handelen
rekt zo het perspectief op leren op. En opnieuw, na-
tuurlijk wordt er in het onderwijs samengewerkt aan
opdrachten, maar is dat echt ‘handelen” waarbij je
niet tevoren weet wat er gebeurt en wat het resultaat
is of eigenlijk toch een vorm van ‘werken’?

Wat is er nodig?

Onderwijs als handelen, wat een oproep! Gehoor ge-
ven aan deze oproep is in de huidige onderwijsprak-
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tijk niet zo simpel. Het huidige discours, waarbij

de vanzelfsprekendheid van het vooraf formuleren
van heldere doelen (van het onderwijs, van een les)
voorop staat, houdt het doel-middeldenken in stand.
Daarbinnen is wat handelen lijkt, eigenlijk een vorm
van werken: een spreekopdracht, een samenwer-
kingsopdracht binnen het bestaande curriculum
met het oog op een beoogd. Vast nuttig om te doen,
maar geen echte mogelijkheden om te beginnen, om
initiatief te nemen.

Als leraren ruimte willen bieden aan handelen,
zullen ze - met alle risico’s van dien - een aantal rou-
tines moeten loslaten, routines die juist ontwikkeld
zijn om een zekere beheersing te krijgen binnen de
onvoorspelbaarheid van wat er gebeurt wanneer een
groep mensen bij elkaar zijn. Dat loslaten geldt ook
de vanzelfsprekendheid van het centraal stellen van
de leerstof (kwalificatie), iets dat behoorlijk lastig is
gelet op de huidige nadruk die er in het onderwijs
ligt op (meetbare) opbrengsten.

Er is moed voor nodig om het onvoorspelbare
tegemoet te willen treden. Opdrachten te bedenken
waarvan de uitkomst ongewis is, fouten te durven
maken en de kracht te vinden om steeds weer op-
nieuw te beginnen.

Een “handelende’ leraar is daarbij een leraar die zijn
leerlingen in situaties brengt waarin hen iets dwars
komt te zitten, waarin de leerlingen uitgedaagd
worden van richting te veranderen (Pols, 147),
waarin lastige vragen gesteld worden en moeilijke
ontmoetingen mogelijk zijn. ‘Pedagogisch onderbre-
ken’ noemt Biesta dat (Biesta 2016, 170). En daarvoor
zijn niet eens ingewikkelde vragen nodig: Wat vind
jij ervan? of Waar sta jij? zijn al krachtig genoeg.
Ook met dat onderbreken loop je risico. Dat de
leerling “nee” zegt, bijvoorbeeld. Wat doe je dan?
Kies je dan voor macht of voor ‘zachtjes volhou-
den’(Berding, 207)?

Kortom, leraren zullen op veelgebieden virtuoos
moeten zijn en de moed moeten kunnen opbrengen
die lastige vragen te blijven stellen als wezenlijk
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onderdeel van de onderwijskundige opdracht en om
weerstand te blijven bieden (Meirieu).

Besluit

In het onderwijs naast ‘werken’ ruimte te maken
voor ‘handelen’ is geen sinecure, dat is wel duidelijk
geworden. Volop belangstelling voor wat kinderen
denken en voelen, werkelijke ruimte om initiatieven
te kunnen nemen, een curriculum dat meer is dan
inhoud die in de hoofden en lijven van leerlingen
gestopt moet worden, gesprekken voeren over de
impact van de eigen initiatieven op de mogelijkhe-
den voor anderen om te beginnen (Biesta 2016, 162).
Dat is in elk geval nodig.

Misschien helpt het om het eerst maar niet te groot
te maken en ‘simpelweg’ eens met elkaar de vraag
te beantwoorden: Hoeveel ruimte is er in ons
onderwijs in onze school voor onze leerlingen om te
handelen (Biesta, 2016, p. 164)? Er is geen blauw-
druk voor handelen in het onderwijs. Zou het ook
daarom geen mooie vraag zijn om er handelend mee
te starten? l

Gerritjan van Luin
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Klaas Pit

RODUCTIE

Gepersonaliseerd onderwijs

Klaas Pit is partner en senior-adviseur bij BMC en redactielid van DNM.

E-mail: klaaspit@bmc.nl.

“Op havo De Hof in Amsterdam ligt naast oog
hebben voor rendement de focus van de school
op de persoonsvorming van leerlingen, waarbij de
hele persoon van de leerling van belang is.” Aldus
Jessica Jensen, de directeur van deze nieuwe
school: “In een samenleving waar je zoveel infor-
matie te verwerken krijgt, is het zo belangrijk om
te weten waar je zelf staat en wie je zelf bent.” Op
havo De Hof volgen leerlingen, naast de gewone
schoolvakken, twee keer twee uur per week het
Havo Talentenprogramma. Dit bestaat uit een vast
aanbod waarin leerlingen kennis maken met ver-
schillende onderwerpen en 21e eeuwse vaardig-
heden ontwikkelen. Havo de Hof wil dat leerlingen
meedenken over en invloed hebben op hun eigen
onderwijs. ledere zes weken komt daartoe de
Communitywerkgroep bijeen. Leerlingen, directie
en medewerkers zijn daarin vertegenwoordigd,
iedere klas vaardigt een lid af. Tijdens bijeen-
komsten gaat het over actuele kwesties, maar de
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nadruk ligt op welzijn en veiligheid in de school:
“Het gaat ons erom dat leerlingen op verschillende
gebieden hun talenten kunnen inzetten en ontwik-
kelen. Je bent niet het diploma dat je haalt. Je bent
nog zoveel meer.”

Zo is Havo de Hof een van de vele scholen in
Nederland die van binnenuit werken aan onder-
wijsvernieuwing, die je, gelet op de gemeenschap-
pelijke kenmerken, zou kunnen vatten onder de
noemer gepersonaliseerd onderwijs: onderwijs zo
inrichten, dat meer recht wordt gedaan aan de per-
soonlijke ontwikkeling van de leerlingen. In deze
focus zijn vier portretten te vinden van scholen

die daar, elk op een heel eigen manier, invulling
aangeven. Hoe verschillend dit ook is, steeds gaat
het om het vinden van meer mogelijkheden om
meer recht te kunnen doen aan de verschillen tus-
sen leerlingen, bij voorkeur met de inzet van ICT.
De portretten maken overigens ook duidelijk dat



het een niet geringe zoektocht is om in de eigen
school te werken aan gepersonaliseerd onderwijs.

De opgang van gepersonaliseerd onderwijs op dit
moment, is overigens niet helemaal onbesproken.
Vooral de nadruk op individuele leerprocessen

en de betekenis die daarbij wordt gehecht aan de
rol van de leerling daarin, leidt tot discussie. Hoe
wenselijk is de grote focus op de individuele leer-
ling en zijn leerbehoefte in een tijd waarin maat-
schappelijke cohesie onder druk staat? Onderwijs
moet leerlingen ook leren samenwerken en -leven:
slaagt geindividualiseerd onderwijs daarin?

Redenen genoeg om in De Nieuwe Meso de focus
te leggen op gepersonaliseerd onderwijs, met
medewerking van Leerling 2020. Dit is een project
waarin Schoolinfo scholen ondersteunt bij de ver-
dere ontwikkeling van gepersonaliseerd leren in de
eigen school, al dan niet met behulp van ICT, on-
der meer door scholen bijeen te brengen in zoge-
naamde leerlabs. Elk leerlab bestaat uit een aantal
scholen, die aan de slag zijn met een aspect van
gepersonaliseerd leren. In de leerlabs wisselen
docenten ervaringen uit om van elkaar te leren hoe
je maatwerk in de praktijk kunt vormgeven en hoe
je hiermee in de klas aan de slag kunt. Het project
Leerling 2020 maakt deel uit van het Doorbraak-
project Onderwijs en ICT. Schoolinfo voert Leerling
2020 uit in opdracht van de VO-raad.

Inhoud

In het eerste hoofdstuk onderwerpt Klaas Pit het
begrip gepersonaliseerd onderwijs aan een nadere
verkenning. Wat opvalt, is dat gepersonaliseerd
onderwijs vooral wordt gezien als didactisch vraag-
stuk. Klaas Pit voor een verrijking van gepersonali-
seerd onderwijs, door het ook te benaderen vanuit
pedagogisch perspectief.

Het afgelopen anderhalf jaar heeft Leerling 2020
leerlabs georganiseerd waarin vanuit verschillende
thema’s door scholen is samengewerkt aan geper-
sonaliseerd onderwijs. Kayleigh van Oorschot c.s.
gaan in het tweede hoofdstuk in op vijf van deze
leerlabs en beschrijft de belangrijkste opbrengsten.

In hoofdstuk 3 beschrijft Geesje van Slochteren
een model dat zij de afgelopen drie jaren heeft
ontwikkeld tijdens de vernieuwing van het be-
roepsgerichte vmbo. In haar bijdrage onderscheidt
ze drie verschillende wegen die vmbo-scholen
(kunnen) bewandelen om meer maatwerk mogelijk
te maken.

Noud Cornelissen ten slotte beschrijft, mede naar
aanleiding van de ervaringen in de leerlabs hoe je in
de eigen school kunt werken aan gepersonaliseerd
onderwijs. Niet een gedetailleerd plan van aanpak
ziet hij als de belangrijkste succesfactor, maar een
zorgvuldige manier van communiceren. B
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Klaas Pit
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E-mail: klaaspit@bmc.nl.

Gepersonaliseerd onderwijs wordt vaak inge-
vuld als geindividualiseerd onderwijs waarin
maatwerk en recht doen aan verschillen met
behulp van ICT terugkerende begrippen zijn.

In dit hoofdstuk stelt Klaas Pit de vraag of
daarmee een niet al te eenzijdige invulling aan
gepersonaliseerd onderwijs wordt gegeven. Hij
pleit voor een diepere invulling van gepersona-
liseerd onderwijs.

“Wij willen wel maatwerk leveren, maar geen
geindividualiseerd onderwijs, omdat wij leren en
werken in een sociale context heel belangrijk vinden
anno nu.” Aldus verwoordde een schoolleider
onlangs haar houding ten opzichte van maatwerk.
Hiermee geeft zij kort maar krachtig de spanning
weer die bestaat binnen gepersonaliseerd onder-
wijs: recht doen aan verschillen tussen leerlingen
(maatwerk als geindividualiseerd leerproces) en
aandacht vragen voor persoonsvorming (maatwerk
zien als een sociaal leerproces). Individueel leren

is vooral gericht op het verwerven van kennis en
vaardigheden, terwijl het bij leren als sociaal proces
gaat om het leren door te participeren, het samen
betekenis geven, het leren in een praktijk. En dan
leer je meer dan alleen iets over wat je onthult, of
wie je bent of waar je staat.

In dit artikel is deze spanning vertaald naar twee
perspectieven: het individu (het didactisch perspec-
tief) versus de persoon (het pedagogisch per-
spectief). Ik gebruik deze perspectieven om zo het
begrip gepersonaliseerd onderwijs beter te kunnen
duiden. Hierbij ga ik niet op zoek naar een sluitende
definitie, maar probeer ik duidelijk te maken hoe
het pedagogische perspectief gepersonaliseerd
onderwijs tot een rijker concept kan maken, dat

(nog) beter recht doet aan de opdracht waar het
onderwijs voor staat. Vragen die hierbij aan de orde
komen zijn: Wat houdt gepersonaliseerd onderwijs
in? Waarom staat het op dit moment zo prominent
op de agenda, of misschien beter: waarom is het
op dit moment weer zo actueel (heeft het ooit niet
op de agenda gestaan)? Wat kunnen de beide per-
spectieven bijdragen aan het verder uitwerken van
gepersonaliseerd onderwijs in de eigen school?

Gepersonaliseerd leren: opnieuw in de
belangstelling

Afhankelijk van wat we eronder verstaan, staat
gepersonaliseerd onderwijs als “het meer afstem-
men van het onderwijs op de leerling” al decennia-
lang op de onderwijsagenda, waarbij elk decennium
wel zijn eigen accenten kent: in de jaren '70 en '80
was DBK in (differentiatie binnen klassenverband);
in de jaren ‘80 en "90 kreeg het gedachtengoed
vooral vorm en inhoud rondom de basisvorming, de
omvorming van het voorbereidend beroepsonder-
wijs en de tweede fase havo/vwo. In de laatste twee
decennia wordt de relatie met ICT steeds nadruk-
kelijker naar voren gebracht.

Zowel in het primair en voortgezet onderwijs, als
binnen het middelbaar beroepsonderwijs en het ho-
ger onderwijs zien we uitgangspunten en ambities,
zoals inspelen op de talenten en leerbehoeften van
individuele leerlingen, de leerling centraal stellen
en op de leerling gerichte doorlopende leerlijnen, al
dan niet gedigitaliseerd of vormgegeven als blended
learning. En met het oog op de toekomst worden
ideale plaatjes geschetst voor 2020 tot en met
2032. Een rode draad in de agenda vanaf de jaren
'70 is het didactisch perspectief van waaruit wordt
gekeken naar het realiseren van meer maatwerk.
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Opvallend is dat er op dit moment vooral ook aan-
dacht wordt gevraagd voor het pedagogisch per-
spectief. In Ons onderwijs2032 wordt nadrukkelijk
gesproken over de betekenis van persoonsvorming
en het leren omgaan met vrijheid en verantwoor-
delijkheid en Gert Biesta is op dit moment populair
in onderwijsland: hij raakt blijkbaar een gevoelige
snaar met zijn pleidooi voor de pedagogische vraag
en democratisch onderwijs. Deze aandacht voor
persoonlijke ontwikkeling en persoonsvorming bin-
nen de gemeenschap vinden we ook terug in het
werk van hedendaagse filosofen zoals Charles Tay-
lor, Fernando Savater en de laatste twee denkers
des vaderlands, René Gude en Marli Huijer.

Deze geluiden hebben tot nu toe in ons land nog
niet geleid tot uitgewerkte onderwijsconcepten voor
gepersonaliseerd onderwijs vanuit een pedagogi-
sche invalshoek. We kennen voor het voortgezet
onderwijs wel praktische uitwerkingen van het
didactisch perspectief, zoals ook de verschillende
bijdragen aan deze Focus laten zien. In het tweede
deel van dit artikel ga ik nader in op de betekenis
die het pedagogisch perspectief kan hebben voor
gepersonaliseerd onderwijs. Maar eerst volgt een
beknopte verkenning van het begrip aan de hand
van recente literatuur.

Gepersonaliseerd onderwijs: een verken-
ning van het begrip

Er is de afgelopen jaren het nodige gezegd en
geschreven over gepersonaliseerd onderwijs. In
dit artikel beperk ik mij tot vier bijdragen die zijn
verschenen in de afgelopen twee jaren. Het gaat
achtereenvolgens om: Elk talent een kans, een
onderzoeksnotitie uit 2014 ten behoeve van het
project Leerling 2020 (1); Gepersonaliseerd leren.
Voor leerlingen en docenten, een artikel van Frank
Studulski, in 2015 gepubliceerd in DNM (2); het
themanummer Maatwerk in het onderwijs van

het Nederlands Tijdschrift voor Onderwijsrecht en
Onderwijsbeleid (NTOR) (3); De persoon centraal.
Een filosofisch onderzoek naar personalisme en
gepersonaliseerd leren, de eindscriptie hbo-filosofie
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van Hilde van Aken (2016) (4). Op basis van deze
vier bijdragen, kunnen we iets zeggen over de de-
finitie, de kenmerken, de actualiteit en de ordening
van gepersonaliseerd onderwijs.

Definitie

Samengevat kun je zeggen dat gepersonaliseerd
onderwijs betrekking heeft op “leersituaties die
tegemoetkomen aan individuele verschillen tus-
sen leerlingen en efficiént zijn georganiseerd” (1).
Hierbij wordt opgemerkt dat het gaat om een open
concept, een kader om het eigen onderwijs in de
school anders vorm te geven. Anders is hier dan
vooral het tegenovergestelde van wat Luc Ste-
vens ooit “mainstreamonderwijs” heeft genoemd,
gestandaardiseerd onderwijs op basis van one size
fits all. De vraag is natuurlijk wat een open concept
inhoudt. Op basis van de vier bijdragen gaan we
ervan uit dat men hiermee bedoelt, dat er wel en-
kele basiskenmerken zijn te geven, maar dat niet is
bepaald hoe je deze vervolgens in de eigen school
vormgeeft.

De kenmerken

Gelet op de overeenkomsten in de bijdragen zijn de

volgende kenmerken van gepersonaliseerd onder-

wijs te onderscheiden:

. het realiseren van een grotere keuzevrijheid
voor de leerling;

. het vergroten van de zelfstandigheid, de
verantwoordelijkheid en de betrokkenheid van
de leerling;

* hetindividualiseren van de leerroutes, of daarin
een grotere variéteit aanbrengen;

*  hetaanbod afstemmen op het talent, het ni-
veau, de leerstijl, het tempo en de persoonlijke
voorkeur van de leerling;

. dit alles mogelijk maken met ondersteuning
vanuit ICT.

Ordening

Opvallend in de bijdragen is de drang om geper-
sonaliseerd onderwijs te ordenen om zo meer grip
te krijgen op dit open concept. Hierbij onderscheidt



Sietske Waslander (3) vier termen (die elkaar
overlappen) als “een eerste poging tot ordening”:
maatwerk, differentiéren (extern en intern), flexibi-
liseren en personaliseren. Maatwerk ziet zij als de
“meest algemene, overkoepelende term om aan te
geven dat het onderwijsaanbod wordt afgestemd op
behoeften van leerlingen”. Maatwerk zegt nog niets
over de manier waarop dit gebeurt: bij interne diffe-
rentiatie vindt deze afstemming plaats in de interac-
tie tussen de leraar en de leerlingen en bij externe
differentiatie doelt zij op de plaatsing van leerlingen
in een bepaalde schoolsoort of leerweg. Flexibilise-
ring raakt de inrichting van de organisatie (denk aan
het maatwerkdiploma) en bij personaliseren “speelt
het aspect van zelfstandigheid en het zelf keuzes
maken een rol”. Vervolgens komt Waslander met
een maatwerkmatrix die het mogelijk maakt vormen
van maatwerk te onderscheiden. Deze matrix is
opgebouwd vanuit drie hoofdthema’s: vakkenin-
houd, organisatie van het leerproces en evaluatie
(toetsing).

Een vergelijkbare poging om te ordenen vinden

we ook in de onderzoeksnotitie (1) en bij Studulski
(2). Hun matrix is opgebouwd vanuit drie varianten:
leraargestuurd (de keuzes worden voornamelijk
bepaald door de leraar), zelfstandig leren (de keu-
zes worden voornamelijk bepaald in overleg tussen
leraar en leerling) en zelfgeorganiseerd leren (de
keuzes worden voornamelijk bepaald door de leer-
ling). In de matrix worden deze drie varianten ver-
bonden met vier aspecten van gepersonaliseerde
leersituaties: leerinhoud (wat), leerstrategie (hoe),
locatie (waar) en tijdstip (wanneer). Dit raamwerk
is te schematisch voor het maken van ontwerpen,
het helpt wel meer ordening aan te brengen in de
discussie.

Gepersonaliseerd onderwijs: een nieuwe
verkenning vanuit het pedagogisch per-
spectief

Tot zover de stand van zaken rondom gepersonali-
seerd onderwijs. Wat hierin opvalt is, dat het begrip
vooral benaderd wordt vanuit wat aan het begin van

dit artikel het didactisch perspectief is genoemd:
hoe kan het leren anders worden ingericht zodat
meer recht wordt gedaan aan de verschillen tussen
leerlingen, al dan niet met gebruik van ICT? Wat
verder opvalt is dat het daarmee een nogal instru-
mentele en methodische benadering is geworden.
Dat is overzichtelijk en duidelijk en zeker in het be-
gin van de zoektocht naar wat gepersonaliseerd on-
derwijs is, aantrekkelijk en ook wel begrijpelijk. Hoe
duidelijk ook, met deze benadering vanuit het di-
dactisch perspectief alleen wordt gepersonaliseerd
onderwijs tekortgedaan en wordt het de zoveelste
poging om gedifferentieerd onderwijs mogelijk te
maken. Niets mis mee natuurlijk, maar daarmee
hebben we nog geen gepersonaliseerd onderwijs.
De enige van de vier schrijvers die ruimschoots
aandacht vraagt voor een breder perspectief is
Hilde van Aken (4). In haar slotconclusie verwoordt
zij het treffend als volgt: “We zijn van mening dat
de doelstellingen van gepersonaliseerd leren aan
diepte kunnen winnen als er een gefundeerde visie
aan ten grondslag ligt van wat het betekent om een
persoon te zijn. Anders bestaat het gevaar dat ge-
personaliseerd leren verwordt tot geindividualiseerd
leren, waarin niets op het spel staat, keuzevrijheid
een oppervlakkige maskerade is, men zich vooral
bekommert om het goed regelen van de praktische
uitvoerbaarheid van de vernieuwingen en leerlingen
nog steeds ingepast worden in een van tevoren
gecodeerd leerlandschap.”

Het lijkt de moeite waard om gepersonaliseerd
onderwijs te verkennen vanuit een breder perspec-
tief. Het pedagogisch perspectief biedt daartoe de
mogelijkheid, mits de verbinding met de didactiek
is gewaarborgd. Vooral ook omdat pedagogische
doelstellingen goed aansluiten bij de ambities die
scholen willen realiseren en de uitdagingen waar-
voor ze staan.

Van Ligthart en Kohnstamm tot Stevens

en Biesta

Het Nederlandse onderwijs kent een lange traditie
als het gaat om de pedagogische benadering van
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het onderwijs. Dit begint in de jaren '10, '20 en

’30 van de vorige eeuw met de reformpedagogiek
waaraan de naam van Jan Ligthart is verbonden
(met veel aandacht voor de rol van de leraar en de
betekenis van de gemeenschap) en Philip Kohn-
stamm die als pedagoog en filosoof de pedagogiek
en het personalisme op de onderwijskaart heeft
gezet. Het personalisme is een stroming in de filo-
sofie die zich vooral richt op het identiteitsvraagstuk
van de mens en daarbij onderscheid maakt tussen
de begrippen individu (gericht op het exclusieve ik)
en persoon (de mens kan zich alleen ontwikkelen
in samenhang met zijn sociale omgeving). Kohn-
stamm sprak van een personalistische pedagogiek,
waarmee hij bedoelde dat de volledige ontplooiing
van de persoonlijkheid alleen kan in relatie met
anderen. Deze persoonsvorming is dus in alles een
sociaal proces.

Een vergelijkbare opvatting vinden we terug in

het werk van Luc Stevens en Gert Biesta. Biesta
ziet de vormgeving van het onderwijs als een
existentieel proces. De betekenis die hij geeft aan
het onderwijzen als onderwijs dat situaties moet
scheppen waarin leerlingen zich kunnen laten zien
en initiatieven kunnen nemen, zie ik als een 21e
eeuwse vertaling van wat bij Kohnstamm persoons-
vorming heette: de leerling wordt gezien als subject
van handelen en verantwoordelijkheid. Dit betekent
dat de persoon gekend moet worden in zijn actieve

bestaan in de gemeenschap waarvan hij deel
uitmaakt, dat dit een continu proces is (een leven
lang leren) en dat het zich verder ontwikkelen als
persoon alleen kan door en met anderen (leren als
sociaal proces). Kohnstamm vond de school als so-
ciale omgeving (de omgang met leerlingen en de rol
van de leraar) veel belangrijker voor de ontwikkeling
van de leerlingen dan alle leerplannen samen. Ook
Biesta wijst op de relatie tussen persoonsvorming
en de omgeving waarin deze plaatsvindt. En ook

hij wijst daarbij op de belangrijke rol van de leraar.
Gepersonaliseerd onderwijs vanuit het pedagogisch
perspectief doet dus een veel sterker beroep op de
sociale context waarin geleerd en gewerkt wordt. Je
kijkt dan niet alleen hoe je een leerling beter kunt
bedienen bij zijn of haar leren, maar naar mogelijk-
heden om pluraliteit zichtbaar te maken.

Een Noord-Zuid dialoog

De verschillen tussen de perspectieven kunnen ver-
helderd worden door twee buitenlandse voorbeel-
den uit de praktijk naast elkaar te zetten. Beide zijn
varianten van gepersonaliseerd onderwijs, beide
zijn scholen met particulier onderwijs. Het gaat

hier om de Kunskapsskolan, een groep scholen

in Zweden, en als tegenhanger de Mondragén
Codperative Corporation (MCC), een groep scholen
in Spaans Baskenland. In de onderstaande tabel
hebben we enkele kenmerken van Kunskapsskolan
en Mondragon schetsmatig naast elkaar gezet.

Kunskapsskolan

Mondragon

Vooral veel aandacht voor didactiek

» Samenhang is georganiseerde consistentie

Leerplan staat vast, verschillende leerroutes

» Maatwerk: vooral individuele keuzes

“Eruit halen wat erin zit”

Slim en high tech systeem voor interne
differentiatie

Vooral veel aandacht voor pedagogiek

+ Samenhang is betekenisgeving

+ Leerplan staat deels vast, keuzes in overleg
+ Maatwerk: vooral sociaal leren

+ “It takes a village to raise a child”

Low tech & high touch voor socialisatie en in-
bedding in de lokale (regionale) gemeenschap
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Deze twee praktijkvoorbeelden verschillen in opzet
en uitwerking wezenlijk van elkaar. Je zou de bei-
de benaderingen kunnen typeren als Noord versus
Zuid. De kracht van Noord is ‘de goede organi-
satie’: het concept Kunskapsskolan is gebaseerd
op een technisch slim uitgewerkt raamwerk van
doelen. Vergelijk het met een klimwand: klimmen
doe je alleen, je probeert op je eigen manier zo
hoog mogelijk te komen en je krijgt alle ruimte om
je eigen route op de klimwand te kiezen; het feit
dat je gezekerd bent kun je met vertrouwen aan de
klim beginnen. De kracht van Zuid zijn ‘de goede
relaties’: het concept van Mondragoén is gebaseerd
op een visie op socialisatie. Vergelijk het met een
hindernisbaan waar je met je team doorheen gaat.
Je moet de prestatie nog steeds zelf leveren, maar
wel in de wetenschap dat je het pas voor elkaar
krijgt als je gebruik maakt van elkaars talenten en
op elkaar kunt vertrouwen.

Mondragon iets nader bekeken

Het onderwijsconcept van Mondragén is in ons
land nog niet zo bekend. Toch is het een buiten-
gewoon interessante benadering die teruggaat tot
1943, het jaar dat de charismatische priester, Don
José Maria Arizmendiarrieta, een kleine dorps-
school startte in een afgelegen bergvallei in Bas-
kenland. Hij introduceerde een organisatievorm die
toen nieuw was voor het onderwijs: de codperatie.
Dit is een tussenvorm tussen een vereniging en
een onderneming. De leraren en ouders die lid
waren van de codperatie, waren tegelijk ook de
eigenaren van de school. Eerder had deze priester
enkele bedrijven gereorganiseerd vanuit dezelfde
gedachte van democratisch eigenaarschap.
Heden, zo'n 75 jaar verder, telt deze vallei ruim
honderd codperaties, in bedrijven, zorginstellingen,
scholen en zelfs een eigen universiteit. Het geheel
is een enorm netwerk dat ook als groep opereert:
men helpt elkaar, stimuleert innovatie voor alle
aangesloten organisaties en treedt gecooérdineerd
naar buiten toe. De scholen zijn dus ingebed in
een brede en zeer diverse sociale omgeving.

Voor het onderwijs legde Arizmendiarrieta de

grondslag voor een pedagogiek van het vertrou-
wen. Deze pedagogiek is de basis voor hoe het
onderwijs werkt aan persoonsvorming gedurende
de hele schoolloopbaan van de leerling en gaat
uit van drie vormen van vertrouwen: vertrouwen in
jezelf, vertrouwen in de ander en vertrouwen in de
sociale omgeving. Deze pedagogische opvatting
is leidend voor hoe het onderwijs is ingericht. In
de praktijk betekent dat bijvoorbeeld dat leerlingen
naast de verplichte examendoelen ook altijd wer-
ken aan persoonlijke leerdoelen en groepsdoelen.
De leraar bespreekt niet alleen de opbrengsten
van het werk, maar vooral ook hoe er is samen-
gewerkt. De gesprekken die met de leerlingen
worden gevoerd op basis van vertrouwen, worden
ook met de ouders gevoerd - zij zijn immers
mede-eigenaren van de school. Waar wij in ons
land steeds aan wisselende beleidsdoelen worden
blootgesteld, kennen de MCC-scholen slechts één
innovatie: focus op persoonlijke groei en sociaal
functioneren, op maat voor elke leerling.
Samengevat: het programma weerspiegelt een
mix van cognitieve, sociale en individuele doelen;
de didactiek is pedagogisch geinspireerd, steeds
gebaseerd op vertrouwen; en de leeromgeving
(tijd en plaats) bestaat uit persoonlijke contacten in
een complex en fijnmazig regionaal netwerk, in de
woorden van een leraar: “je maakt deel uit van iets
dat groter is dan jezelf...”.

Complementaire perspectieven?

Voor alle helderheid: de Kunskapsskolan en
Mondragon zijn allebei buitengewoon interessante
concepten, heel verschillend, met elk hun eigen
sterke punten. Wat wij als Noord hebben betiteld is
grotendeels gebaseerd op techniek, met name de
mogelijikheden van ICT om de (digitale) leeromge-
ving te flexibiliseren. Hier geldt: hoe meer keuze-
vrijheid aan de voorkant, des te meer structuur aan
de achterkant. Wat wij als Zuid hebben betiteld, is
grotendeels gebaseerd op directe communicatie,
met name de mogelijkheden van een fijnmazig
sociaal netwerk om een rijke leer- en werkomge-
ving te creéren. Hier geldt: hoe meer balans in de
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persoonsvorming aan de voorkant, des te hogere
eisen worden er gesteld aan de kwaliteit van de
processen aan de achterkant.

In hoeverre is transfer mogelijk naar ons land?

De Kunskapsskolan zijn al in Nederland actief.
Scholen kopen het concept inclusief ondersteuning
bij het implementeren van de techniek, logistiek,
de leerdoelenstructuur en didactiek. Voor Mon-
dragon ligt dat anders. Het concept is zo ingebed
in de cultuur en de omgeving, dat directe transfer
niet mogelijk is. Het is wel de moeite waard om

te onderzoeken of de principes kunnen worden
‘vertaald’ naar verschillende regionale contexten in
ons land.

Boeiend is de vraag in hoeverre beide benaderin-
gen elkaar kunnen versterken. Je kunt je voor-
stellen dat als er in een perspectief problemen
ontstaan, de oplossing te vinden is in het andere
perspectief. De kritische controlevraag die de lezer
zich kan stellen is: waar zoveel autonomie wordt
geboden, waarop haken leerlingen af? In Noord
misschien eerder door gebrek aan zingeving, in
Zuid door de beklemming van de bergvallei. In
beide perspectieven zou je dan kunnen nadenken
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over verbreding in de richting van de ander. Een
ding staat vast: het hele idee van gepersonali-
seerd onderwijs zou niet beperkt moeten blijven
tot individualisering. Het gaat immers niet alleen
om het leren van het individu, maar om de persoon
die zich ontwikkelt in een betekenisvolle sociale
context. ®
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Onmisbare workshops
voor onderwijsbestuurders

SLBdiensten biedt een breed trainingsportfolio, gericht op onderwijsbestuurders,
ICT-medewerkers en docenten. De trainingen gaan in op actuele onderwijsvraagstukken
en dragen bij aan het gebruik en de implementatie van ICT in het onderwijs.

D

/ Training & Advies

Workshop Privacy goed geregeld

De Wet Bescherming Persoonsgegevens maakt u als
bestuurder verantwoordelijk en aansprakelijk voor de
veiligheid van alle leerling- en medewerkersgegevens.
Deze workshop helpt u op weg bij het ontwikkelen

van beleid.

Studieduur: 1dag
Kosten: € 450,= (ex btw)

Workshop informatiemanagement in
het voortgezet onderwijs

De workshop Informatiemanagement helpt onderwijs-
bestuurders bij het in kaart brengen van de informatie-
behoefte en de eisen die gesteld dienen te worden aan
de de ICT-voorzieningen. In deze workshop worden
handvatten aangereikt om met de ontwikkeling van
informatiebeleid aan de slag te gaan.

Studieduur: 1dag
Kosten: € 450,= (ex btw)

~

- Al 25 jaar dé onderwijspartner voor ICT

Professioneel en breed trainingsaanbod
- Voor onderwijsbestuurders, ICT'ers en docenten

Software én Onderwijs. Goed Geregeld.

Meer informatie?
Ons volledige trainingsaanbod en bijbehorende data

vindt u op SLBdiensten.nl/Trainingen.
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slbdienstens»
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Portret 1
Het Stedelijk in Zutphen -

Vertrouwen geven binnen expliciete verwachtingen

“Op Het Stedelijk valt iets te kiezen”, luidt de
slogan van Het Stedelijk in Zutphen. Deze school
voor vmbo, mavo, havo, atheneum en gymna-
sium (1000 leerlingen, 130 medewerkers op twee
locaties) onderscheidt zich door maatwerk en

een persoonlijke benadering en begeleiding van
de leerlingen. De 175-jarige school maakt een
ingrijpende periode door. In Zutphen is door een
terugloop van leerlingen over een aantal jaren in
feite een havo/vwo-school te veel. Samenwerking
en afstemming met andere scholen liep stuk. In ok-
tober 2015 stond het bestuur Achterhoek VO voor
de keus: sluiten of doorgaan. Het werd doorgaan.
Onder stoom en kokend water werd een onder-
scheidend onderwijsconcept doorontwikkeld, terwijl
de wervingscampagne al was begonnen. Het
resultaat was een verrassend goede aanmelding.

Arnold van Gessel is per 1 augustus 2016 aange-
steld als rector. José Mens heeft als interim-rector
het afgelopen schooljaar de school geleid en blijft
dit schooljaar nog voor overdracht en ondersteu-
ning. Met Marieke van Loo (afdelingsleider lyceum
onderbouw en coach) en Annelies Claassen
(docent Media, Vormgeving en ICT, coach en
schoolopleider) kijkt ze terug en blikt ze vooruit.

Wat een dynamiek. De school balanceert op het
randje en dan komt pas in oktober het besluit
om door te gaan.

José: “Met volle kracht zijn we doorgegaan. Wer-
kende weg hebben we een aantrekkelijk onderwijs-
concept ontwikkeld met veel keuzemogelijkheden
voor alle leerlingen. Tijdens werkavonden hebben
we vooral gekeken waar de kracht zit van de
school. Dat was helder: maatwerk kunnen leveren
en leerlingen laten werken op hun eigen niveau.

Met de medewerkers hebben we dit concept
uitgewerkt in werkbijeenkomsten waar iedereen
welkom was om mee te denken. De betrokkenheid
was meteen heel groot, het was duidelijk dat we
dit moesten doen. De urgentie werd gevoeld en er
was vertrouwen in het team.”

“Ons streven was op een A4-tje neer te zetten wat
het onderwijskundig concept inhield en wat dit voor
de medewerkers zou betekenen. Het vertrekpunt
was: wat betekent deze koers voor jou persoonlijk?
Wat ga jij zelf (anders) doen, wat kun jij bijdragen,
waarin wil jij je ontwikkelen? Dus niet wat gaan wij
of wat gaat Het Stedelijk doen? Op die manier ont-
stond er een gezamenlijk beeld van wat maatwerk
leveren betekent.”

Marieke: “De spil van het onderwijsconcept is de
coach. We bieden nu nog meer maatwerk: zelf le-
ren en zelf plannen in een ondernemende cultuur.
In de driehoek leerling-coach-ouder is de coach
het eerste aanspreekpunt voor de leerling en voor
de ouders. Vroeger had je als mentor meestal een
gesprek bij problemen. Wij focussen op wat goed
gaat en begeleiden de leerling in zijn leer- en ont-
wikkelproces. De leerling is verantwoordelijk voor
zZijn eigen leerproces.”

“Bij coachgesprekken maakt de leerling de agenda
en het gespreksverslag. We gaan in op de doelen
die de leerling zich heeft gesteld. Dat herhalen we
ongeveer iedere acht weken en dat werkt, de leer-
lingen komen uit zichzelf naar ons toe om hierover
te spreken. Ouders komen niet op bezoek bij de
mentor om te vragen hoe het met hun kind gaat.
Nee, je bent alle drie verantwoordelijk. Brugklas-
sers en hun ouders hebben het eerste gesprek
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met hun coach al voor de zomervakantie, dus voor
aanvang van hun eerste jaar bij ons op school.”
Annelies: “Deze benadering heeft een andere
impact: ouders nemen nu sneller contact op. lk
heb al veel oudergesprekken gehad na de ouder-
avond.”

In hoeverre kunnen leerlingen op het Stedelijk
hun eigen weg gaan?

Annelies: “Ik heb nu een leerling op vmbo-kader
die Engels op mavoniveau wil doen en een ka-
derleerling die wiskunde op mavoniveau wil doen.
Bij mijn vak media, vormgeving en ICT kunnen de
leerlingen kiezen uit een lijst met veel verschillen-
de opdrachten. De leerling kiest een opdracht en
gaat daarmee zelfstandig aan de slag of werkt met
een andere leerling samen. leder werkt op zijn ei-
gen niveau en in zijn eigen tempo. De begeleiding
is deels individueel en voor specifieke vaardighe-
den of leerstof neem ik steeds wisselende clubjes
bij elkaar.”

Marieke: “Op het lyceum doen de versnellers
bijvoorbeeld in vwo-5 al examen in een of meer
vakken. Dit gebeurt al vrij regelmatig.”

José: “Deze leerlingen maken met hun coach en
met de vakdocent afspraken om sneller te gaan.
Daarvoor kunnen ze onder andere gebruik maken
van maatwerkuren waarin ze kiezen waaraan ze
gaan werken. Op deze manier slagen leerlingen
er steeds beter in eigen regie te voeren op hun
leerproces.”

Dat vraagt van docenten dat ze flexibel zijn ...
José: “Dit is nog lastig: hoe geef je als docent
gedifferentieerd instructie? We zijn ervan over-
tuigd dat klassikale instructie niet meer werkt. 1k
had gisteren een gesprek met een nieuwe docent
die worstelt met het geven van instructie. Elke
dinsdagmiddag zijn docenten vrij geroosterd. Er is
dan ruimte om met elkaar in gesprek te zijn over
vragen die leven en om van elkaar te leren. We
merken dat vertellen dat je iets moeilijk vindt en
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open feedback kunnen geven en ontvangen best
lastig is. Dat vraagt aandacht.”

Als je zo’n proces ingaat is het de vraag of
iedereen meedoet. Wat zijn de obstakels?
José: “Het gaat om eigenaarschap. Voel je je
eigenaar van wat er op school gebeurt en durf je
eigenaar te zijn? Met elke medewerker hebben
we gesproken over de vraag of ze de onderwijs-
kundige aanpak zien zitten en wat deze voor hen
persoonlijk betekent: wat betekent de nieuwe
koers voor jou, wat zou jij aan willen pakken ko-
mend jaar, waarin wil jij je ontwikkelen en wat heb
je daarvoor nodig? In de personeelskamer hebben
we posters opgehangen: hoe wil jij je niet-lesge-
bonden werkzaamheden invullen?”

“Niet iedereen kon die stap zetten naar het nieuwe.
Een paar mensen hebben gezegd: wij gaan weg.
We hebben ook een aantal tijdelijke contracten niet
verlengd, omdat we vraagtekens hadden of deze
mensen de juiste bijdrage zouden kunnen leveren.
We zijn open en eerlijk geweest. Wanneer een
medewerker er niet achter kon staan, hebben we
aangeboden mee te helpen om een andere werk-
plek te zoeken. De koers is helder. De taak van

de leidinggevende is ervoor te zorgen dat we de
goede kant op blijven gaan en doen wat we samen
hebben beloofd. Dat vraagt om een professionele
cultuur waarin initiatieven vanuit de professional
kunnen komen.”

Kun je hiervan een voorbeeld geven?
Annelies: “We werken aan een nieuw programma
in het kader van de vernieuwing van het vmbo.
Met mijn collega’s schrijven en ontwikkelen we
alles zelf. Dat is veel werk, maar daardoor kun

je zelf bepalen hoe je het allemaal wilt hebben.
De nieuwe profielen in het vmbo maken het nu
wel spannend én heel leuk. Je bent met elkaar in
ontwikkeling.”

Marieke: “Bij ons zijn de secties weer belangrijk
geworden. Er is ook overlegruimte om het onder-



wijs vorm te geven. Vorige week hebben we het
gehad over de invulling en structuur van maat-
werkuren voor de leerlingen. Hoe kunnen we die
krachtiger invullen? We kwamen tot een eenvoudig
hulpbriefje met vijf vragen voor de leerling om

zich voor te bereiden op wat hij of zij gaat doen.
Leerlingen leren zo ook zelf hoe ze beter keuzes
kunnen maken en met een doel voor ogen werken
ze effectiever.”

José: “We werken aan verbetering van de doorlo-
pende leerlijnen in het vmbo. Docenten maken met
elkaar resultaatafspraken voor de verschillende
vakken. Daarbij betrekken ze ook de examen-
resultaten. We hebben dit schooljaar 18 nieuwe
collega’s en dat is een geweldige impuls omdat zij
met een frisse blik meekijken en meedenken.”

Achttien nieuwe collega’s, wat waren de criteria
bij de aanstelling?

José: “Goede expertise op het eigen vakgebied en
het vak goed kunnen geven. Leerlingen enthousi-
asmeren voor leren, hen uitdagen, humor hebben
en echt contact kunnen maken. Natuurlijk heb-

ben we gekeken naar hun mogelijkheden om een
bijdrage te leveren aan de ontwikkeling van de
school. Daarnaast hebben we eerlijk ons plaatje
laten zien. We hebben niet in elk lokaal digiborden
en het rooster klopt soms niet. Als je als docent wilt
meebouwen en je hebt de juiste kwaliteiten dan

is dit de school voor jou. Je komt hier niet in een

gespreid bedje.”
Marieke: “De mensen die hier nu rondlopen, daar
straalt het plezier wel vanaf.”

José: “De vraag is nu, hoe borgen we dit? Hoe
kunnen we ons blijven ontwikkelen? Hoe houden
we de energie erin? Een keer per maand hebben
we op dinsdag een doe-middag om in een ont-
spannen sfeer met elkaar praten, te sporten of iets
creatiefs te doen. Het gaat om bouwen aan anders
werken. Een school heeft als systeem veel oude
structuren, die willen we doorbreken door anders
te organiseren.”

Onderwijsontwikkeling bevorderen: wat doe je
wel en wat doe je vooral niet?

José: “Heel helder zijn in je verwachtingen en

over koers en kwaliteit. Heel veel ruimte bieden
voor eigen initiatieven. Het werkt niet als het
management bepaalt. Op Het Stedelijk valt iets te
kiezen en wat voor leerlingen geldt, geldt ook voor
medewerkers. Het gaat er om vertrouwen te geven
binnen expliciete verwachtingen. We werken met
ontwikkelgroepen, waarin docenten samen aan de
slag gaan met thema’s op basis van hun affiniteit.
Het is geen vrijheid blijheid, we zijn heel duidelijk in
de verwachtingen.”

Marieke: “In gesprek gaan moet altijd van twee
kanten komen. Daarin kunnen we echt groeien.
Het geeft heel veel energie als het werkt.” B
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Het afgelopen anderhalf jaar hebben 210
scholen voor voortgezet onderwijs in leerlabs
van het project Leerling 2020 gewerkt aan een
aspect van gepersonaliseerd onderwijs. Welke
lessen waarmee andere scholen hun voordeel
kunnen doen, zijn daaruit te trekken?

Leerling 2020 is een project van de VO-raad en
wordt uitgevoerd door Schoolinfo. Scholen worden
daarbij ondersteund bij de verdere ontwikkeling van
gepersonaliseerd leren in de eigen school, al dan
niet met behulp van ICT. Kern van het project zijn
de leerlabs: netwerken van scholen die samen wer-
ken aan een zelfgekozen vraagstuk rond geperso-
naliseerd leren. Binnen het project kunnen scholen
nieuwe ontwikkelingen en hulpmiddelen uitproberen
en ervaringen uitwisselen met scholen die met
vergelijkbare innovaties bezig zijn. Het vertrekpunt
is de eigen onderwijspraktijk, zodat vernieuwingen
passen bij de eigen mogelijkheden en ambities.

De opbrengsten uit de leerlabs (ontwikkelde
materialen, geformuleerde praktijkvoorbeelden en
opgedane kennis) worden toegankelijk en bruik-
baar gemaakt voor de hele sector, onder andere
via www.leerling2020.nl/resultaten. Schooloverstij-
gende vragen en behoeften worden verzameld en
gebundeld, om ook collectieve thema’s aan de orde
te stellen bij de overheid en bij marktpartijen, zoals
uitgeverijen en softwareleveranciers.

“Een leerlab geeft je de kans om vanuit je klaslokaal
een minirevolutie te ontketenen”, zegt Anne-Marije

Kraijnbrink van CSV Het Perron in Veenendaal.
“Onderwijsvernieuwingen omvatten vaak een heel
leerjaar of een hele school. Maar in het leerlab kan
een docent zeggen: ik heb een goed idee en kan

ik wat uren krijgen om het uit te proberen?” CSV
Het Perron is een van de scholen voor voortgezet
onderwijs die meedoen aan de leerlabs van Leerling
2020. Kraijnbrink is trekker van het leerlab op Het
Perron. Een van de docenten op wie zij doelt, is
haar collega Lotte Sanders. Deze docent lichame-
lijke opvoeding vond dat er bij het beoordelen van
de vorderingen die leerlingen maken op het gebied
van 21e-eeuwse vaardigheden (denk aan samen-
werken en probleem oplossen) te weinig werd geke-
ken naar wat leerlingen in de gymlessen laten zien.
Terwijl dat sterk kan verschillen van wat leerlingen in
de theorievakken demonstreren. Een leerling die bij
een theoretische opdracht zelden of nooit de leiding
neemt, doet dat tijdens de gymlessen misschien
wel. Zou dit met een aanvullende rapportage vanuit
de gymles te ondervangen zijn?

“In een groter onderwijsvernieuwingsproject moet
een docent voor zo’n experiment vaak eerst de hele
vakgroep meekrijgen”, zegt Kraijnbrink. “In het leer-
lab kan een docent het gewoon gaan doen en, als
het werkt, met een goed verhaal naar de vakgroep
gaan.” Dat is een goede manier om de Catch-22 te
omzeilen die veel onderwijsvernieuwingen hindert.
Kraijnbrink: “In het onderwijs willen we vaak pas iets
veranderen als we zeker weten dat het werkt. Maar
daarvoor moet je het eerst uitproberen.”
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Vijf thema’s

Leerling 2020 ging in maart 2015 van start. Inmid-

dels zijn 210 scholen in verschillende leerlabs aan

de slag met een verscheidenheid aan vragen. Er
tekenen zich vijf thema’s af waarmee bijna elke leer-
labschool bezig is:

1. Digitale didactiek/digitale vaardigheden. Hoe
kunnen docenten hun didactiek verrijken met
de inzet van digitale middelen?

2. Professionalisering. Als docenten hun lessen
anders gaan inrichten, vergt dat ook profes-
sionele ontwikkeling. Wat hebben docenten
nodig?

3. Maatwerk/meetwerk. Door toepassing van ict
worden veel gegevens over leerlingen verza-
meld. Wat is relevant? Hoe lees je de data en
wat kun je ermee?

4. Curriculumbewustzijn. Hoe kunnen docenten
loskomen van de methode en meer inzicht
krijgen in het curriculum?

5. Veranderaanpak. Hoe krijg je alle docenten
binnen je school mee?

In het vervolg van dit artikel passeren deze thema’s
aan de hand van praktijkervaringen stuk voor stuk
de revue, met daarbij een overzicht van opbreng-
sten tot nu toe.

Thema 1: Digitale didactiek — Scholen wil-
len concrete stappen zetten

Hoe kunnen docenten met digitale middelen hun
didactiek verrijken? Leerlabscholen bedachten de
kickstarter: een eenvoudig instrument dat docenten
over de eerste drempel heen helpt.

De vraag hoe ICT de ontwikkeling van activerende
en motiverende didactiek kan stimuleren, speelt

op tal van scholen en dus ook in de leerlabs. Het
nadeel van digitale tools - en er zijn er tegenwoordig
honderden - is nogal eens dat ze los staan van de
rest van de lessen. “Belangrijk is dat digitale tools

je lessen daadwerkelijk verrijken en iets toevoegen
aan de mogelijkheden die je tot dan toe hebt,” zegt
Jessica van Dam, die codrdinator is van een leerlab
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Digitale didactiek, waaraan zes scholen deelnemen.
De ambitie was niet om meteen het hele systeem

te veranderen, zegt Van Dam: “We wilden vooral
iets doen voor docenten die eigenlijk best aan de
slag willen met digitale tools, maar daar ook wel een
beetje tegenaan hikken.”

Ook met goede tools is beginnen nog spannend,
merkte Van Dam. “Als docenten van elkaar kunnen
leren, zou dat enorm helpen. Gelukkig gebeurt dat
steeds vaker. Binnen de school, waar je nu eenmaal
altijd voorlopers hebt, maar ook tussen scholen
onderling.” Ter ondersteuning zijn binnen het leerlab
kickstarters ontwikkeld, eenvoudige handleidingen
om een begin te maken met een bepaalde tool. Dat
werkt goed volgens Van Dam: “De kickstarters wor-
den veelvuldig gedownload van onze website. Een
kickstarter is geen groot en ingewikkeld instrument;
het werkt omdat het juist heel klein en overzichtelijk
is. Een gereedschap of aanpak hoeft niet perfect

te zijn. Scholen hebben behoefte aan hulp om con-
crete stappen te kunnen zetten, en aan voorbeelden
van andere scholen. Daarom werken we ook steeds
aan het delen van kennis en ervaringen.”

Opbrengsten op het gebied van digitale

didactiek

*  Kickstarters. Er zijn inmiddels 12 kick-
starters over digitale tools. Ze zijn vooral
bedoeld voor docenten die hun didactiek
willen verrijken, maar het niet altijd even
gemakkelijk vinden om met digitale instru-
menten aan de slag te gaan. Stap voor
stap maken docenten kennis met tools die
breed inzetbaar zijn in de lessen.

*  Werkdocument ‘Visie op digitale didactiek’.
Gymnasium Apeldoorn beschrijft in dit
werkdocument hoe de school gekomen is
tot een visie op digitale didactiek. Andere
schoolleiders en docenten kunnen dit do-
cument gebruiken als ze aan de slag wil-
len met onderwijsvernieuwing met behulp
van ICT. In vijf stappen wordt het proces



naar een plan van aanpak beschreven.

»  Werkconferenties digitale didactiek. In
twee werkconferenties konden docenten
ervaren hoe zij ICT zodanig kunnen inzet-
ten dat het hun lessen verrijkt. Docenten
gingen zelf aan de slag met opdrachten,
tools en werkvormen. Meer informatie op:
http://leerling2020.nl/bijeenkomst/werkcon-
ferentie-digitale-didactiek/

Thema 2: Professionalisering - Leren van
elkaar, hoe doe je dat?

Het succes van gepersonaliseerd leren, in welke
vorm dan ook, hangt voornamelijk af van de docent,
maar die is vaak nog traditioneel opgeleid. Dat
maakt professionalisering tot hét onderliggende
thema in de leerlabs.

Meer aandacht voor verschillen tussen leerlingen

- de kern van gepersonaliseerd leren - vraagt van
docenten meestal een andere instelling, aanpak en
vaardigheden dan zij in hun lerarenopleiding hebben
meegekregen. Volgens Rens van den Boogaard, pro-
grammamanager bij Schoolinfo, is professionalisering
dan ook de rode draad door heel Leerling 2020. Op-
vallend is dat docenten en scholen tegenwoordig voor
professionalisering minder vaak hun heil zoeken bij
externe opleidingen en experts. VVan den Boogaard:
“In de leerlabs zien we dat scholen vooral willen leren
van elkaar. Zij willen goede voorbeelden zien, kennis
delen en samenwerken. Scholen zijn benieuwd hoe
andere scholen het aanpakken. We zien het als onze
opdracht om docenten bij elkaar te brengen, zowel
op scholen als met andere scholen. We doen er alles
aan om zo dicht mogelijk bij de praktijk te komen.”

Ewald Weiss is bestuurder van Progresso, het
bevoegd gezag van onder andere Caland 2, een
Amsterdamse school die meedoet aan het leerlab
Docent als didactische coach. Weiss geeft docenten
ruimte voor onderwijsontwikkeling: “We hebben onze
eigen academie. Elke dinsdag leren de docenten van

elkaar en waar nodig van externen. Het gaat onder
andere om het uitwisselen van goede voorbeelden,
heel praktisch.” Progresso is doelbewust een samen-
werking aangegaan met de lerarenopleiding van Ho-
geschool InHolland. “De docent is vaak bezig met zijn
volgende les, maar opleiders hebben overzicht over
het curriculum voor meerdere jaren. We betrekken
hen ook bij vakoverstijgende modules. Daar heb je
echt wat aan.” Intussen is op Caland 2 goed zichtbaar
dat gepersonaliseerd leren vraagt om een andere
organisatie van het onderwijs. “We werken met een
leerportal en hebben geen gewone lessen meer”,
zegt Weiss. “We hebben verwondersessies waarin
leerlingen geinspireerd worden op een ‘TED-achtige’
wijze en waar de ‘waaromvraag’ aan de orde komt.
In andere sessies leren en werken de leerlingen aan
hun ‘product’ en presenteren ze wat ze geleerd heb-
ben.” De docent heeft in dit geheel een totaal andere
rol. Weiss: “Niet de methode, maar de docent heeft
de regie. Het waren ook de docenten die bedacht
hebben dat het taakbeleid moest worden afgeschaft
toen dit een obstakel bleek voor de innovatie.”

Opbrengsten op het gebied van professio-
nalisering

Naar aanleiding van gesprekken met bestuur-
ders over de lerarenopleidingen zijn vijf analo-
gieén gemaakt voor het opleiden van leraren.
Er is bijvoorbeeld een vergelijking gemaakt met
het ambt van hoogleraar, waarbij een exclusie-
ve bekwaamheidsgraad als stimulans dient en
met de opleiding tot arts, waarbij het opleiden
in de praktijk heel belangrijk is. Zie: www.leer-
ling2020.nl/analogieen

Thema 3: Maatwerk /meetwerk — Voort-
gang delen met leerling, docenten en
ouders

Dankzij ICT beschikken scholen tegenwoordig over
grote hoeveelheden informatie over de ontwikkeling
van leerlingen. In het leerlab Maatwerk/meetwerk
bekijken scholen hoe zij hun voordeel kunnen doen
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met deze data. Een initiatief van het Hondsrug Col-
lege laat zien wat dit kan opleveren.

Op leerlabschool het Hondsrug College in Emmen
zijn leerlingen van het technasium bezig met het
ontwikkelen van competenties. De school onder-
scheidt er acht: inventiviteit, individueel werken,
procesgericht werken, kennisgericht werken,
doorzetten, plannen en organiseren, productgericht
werken en samenwerken. “Leerlingen krijgen voor
al die competenties een score”, legt docent Henri
Pragt uit. “Wij willen graag weten op welke manier
we de ontwikkeling van deze competenties het
best kunnen bijhouden en hoe wij deze voortgang
kunnen delen met de leerling, de docenten en met
ouders.” Om de competentieontwikkeling meetbaar
te maken, heeft de school in het vak Onderzoek
en Ontwerpen een experiment uitgevoerd. Elke
competentie is onderverdeeld in niveaus. Bij elk
niveau - beginner, gevorderd, vergevorderd, expert
- is een beschrijving gemaakt van het gewenste
gedrag. Zo is de omschrijving voor niveau 3
(vergevorderd) van de competentie ‘inventiviteit”:
‘je hebt een eigen oplossing bedacht’. Vervolgens
wordt een leerling op elke competentie ingedeeld
in een van de vier niveaus.

Pragt: “Langzamerhand ontstond het idee om
leerlingen zichzelf te laten beoordelen. Die scores
vergelijken we nu met de scores die de docenten
geven. We zien positieve effecten: leerlingen krij-
gen meer zelfinzicht en leren reflecteren. Boven-
dien leren docenten de leerlingen beter kennen.”

Om de ontwikkeling van de leerling te volgen en
om deze in een groepscontext te plaatsen, zijn

alle competentiescores digitaal bijgehouden en
geanalyseerd. Er zijn drie analyses uitgevoerd:
een individuele beoordeling, waarbij de scores

van verschillende opdrachten gemiddeld zijn, een
vergelijking van de individuele scores met het klas-
sengemiddelde en individuele beoordelingen van
verschillende opdrachten gedurende het school-
jaar, waardoor de individuele ontwikkeling zicht-
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baar wordt. Deze manier van meten en beoordelen
maakt inzichtelijk waar een leerling staat en geeft
de leerling de mogelijkheid de eigen ontwikke-

ling te sturen en te verbeteren. Toch is er ook een
keerzijde, aldus Pragt: “We hebben gemerkt dat
het veel tijd kost om leerlingen te scoren. Collega’s
hebben hierover nog weleens meningsverschillen.
Sommigen zien het bijhouden van scores als es-
sentiéle stap in het zichtbaar maken van ontwik-
kelingen, anderen geven aan dat het de werkdruk
verhoogt.”

Opbrengsten op het gebied van maatwerk/
meetwerk

Het Hondsrugcollege heeft een procesbeschrij-
ving gemaakt van zijn pilot over competenties
in het technasium. Het verslag geeft toelichting
bij de competenties, de verschillende niveaus,
de analyses van de data en de conclusies van
de pilot. Zie: http://resultaten.leerling2020.nl/
hondsrug-college-meet-competenties/

Thema 4: Curriculumbewustzijn — Docen-
ten moeten zich gesteund voelen
Curriculumbewustzijn geeft docenten vrijheid. Als
ze weten wat de basis is van de methode en wat
de kerndoelen en eindtermen van het curriculum
zijn, krijgen ze meer regie over het onderwijs dat ze
verzorgen. De ervaringen van twee leerlabscholen
illustreren dit.

Wanneer docenten zich vrij voelen om eigen ac-
centen te leggen, los van de methode, kunnen ze de
leerling vaak beter op maat bedienen. Een voorwaar-
de is dat docenten inzicht hebben in het curriculum,
zegt Kayleigh van Oorschot, een van de leerlabco-
ordinatoren. “Als je wilt afwijken van het bestaande
programma, moet je weten wat de leerdoelen en de
eindtermen zijn. Je hebt een duidelijk overzicht nodig
van wat een leerling moet leren en wat aanvullend en
ondersteunend is.” Dit curriculumbewustzijn is nodig
om zelf een lesprogramma te kunnen arrangeren, al



dan niet met digitale content. Een complicatie is dat
de meeste scholen nog werken met methodes waarin
alle verplichte lesstof zit. Van Oorschot: “De educatie-
ve uitgevers geven daarin niet altijd aan wat verplichte
onderdelen zijn en wat aanvullend is. Op scholen in
het hele land hoor je echter docenten vragen om een
‘slanke’ kernmethode waarin alleen verplichte onder-
delen zijn opgenomen. De aanvulling en verdieping
willen docenten zelf doen.”

Een van de scholen die hiermee bezig is, is het
Greijdanus College in Zwolle, waar Ries de Vries
werkt als ICT-codrdinator en docent Frans. “Ons
startpunt was het zelf arrangeren van leermateriaal’,
zegt hij. “Daarbij stel je de vraag hoe het materiaal
in het curriculum van jouw vak past en hoe het cur-
riculum past bij de doelen van de school. Vaardighe-
den, doelen en vakinhoud zijn alle drie belangrijk.”

Het Greijdanus werkt met een matrix waarin deze
drie componenten terugkomen en waaraan do-
centen hun curriculum kunnen toetsen. Belangrijk

is verder dat docenten op de hoogte zijn van de
onderwijsvisie en de vormingsdoelen van de school.
Bovendien moeten ze verbanden kunnen leg-

gen met de jaren voor en na hen (de doorlopende
leerlijnen) en de exameneisen kennen. Daartoe zet
het Greijdanus in op professionele ontwikkeling,
met onder meer een persoonlijk nascholingsplan
voor iedere docent. De Vries: “We zien erop toe dat
iedere docent nascholing doet, zodat collega’s hun
vakkennis op peil houden en zich verbinden met

de schooldoelen. Want wanneer je als docent onze
identiteit en onze keuze voor gepersonaliseerd leren
niet ondersteunt, wordt het lastig. We ruimen tijdens
teamvergaderingen en functioneringsgesprekken
veel tijd in om hierover te spreken.”

Ook andere leerlabscholen zien het belang van
curriculumbewustzijn en het zelf arrangeren van
leermateriaal. “We moeten loskomen van de
uitgevers”, vindt adjunct-directeur Wytze Tesselaar
van vmbo-locatie d’Ampte van het Tabor College in
Hoorn. “Een kundige vakdocent weet wat de eind-
termen van het examen zijn en kan dan besluiten
welke leerstof verplicht is en waar de ruimte zit om

te verbreden of te verdiepen.” Tesselaar ziet het als
een belangrijke opdracht voor de lerarenopleidingen
om docenten beter toe te rusten voor hun taak.

Volgens leerlabcodrdinator Van Oorschot is het
vooral belangrijk dat docenten erop kunnen vertrou-
wen dat ze de goede dingen doen. “Ze moeten zich
gesteund weten. Op scholen waar het moeilijk gaat,
hebben docenten het gevoel dat ze geen fouten
mogen maken, dat je niet mag experimenteren. Als
je leert, moet je fouten kunnen maken.”

Opbrengsten op het gebied van curriculum-
bewustzijn

Docenten van het Ichthus College Kampen
deden onderzoek naar manieren om het leren
van leerlingen meer persoonlijk te maken met
de focus op leerlinggestuurd onderwijs. In de
verschillende experimenten is sterk ingezet op
zelfregulatie van leerlingen. De effecten zijn
meer betrokkenheid, een actievere houding en
een verhoogde motivatie. De observaties, ge-
daan door docenten, zijn positief en bemoedi-
gend. Stuk voor stuk zijn de docenten gemoti-
veerd om door te gaan met hun experiment.

Thema 5: Veranderaanpak — Beter stilstaan bij
wat werkt

De lessen uit de leerlabs verdienen een bredere
verspreiding. Maar hoe krijg je alle docenten binnen
je school mee? Hoe houd je een innovatie gaande?
En hoe kunnen meer vo-scholen in de innovaties
delen? Het komt allemaal samen in een veran-
deraanpak.

Op weg naar gepersonaliseerd onderwijs zijn zowel
in de sector als op school veranderingen nodig.
Volgens Assia Lachkar, lid van het team Veran-
deraanpak bij Leerling 2020, vraagt veranderen
vooral om een andere manier van denken en doen.
Op sectorniveau gaat het erom een lerende cultuur
te stimuleren als voedingsbodem voor innovatie en
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vernieuwing. Daarnaast gaat het om het creéren
van urgentiebesef: veranderen is van levensbelang
om de leerlingen echt het beste onderwijs te kunnen
geven dat mogelijk is. Op schoolniveau is het vol-
gens Lachkar belangrijk om heel klein te beginnen
en dan verder uit te bouwen. “In ons project verza-
melen we ervaringen en voorbeelden van scholen
die inspireren. Wat werkt en wat werkt niet? We
hebben een hulpboekje samengesteld met tips van
docenten en schoolleiders om mensen in je eigen
team te enthousiasmeren en mee te krijgen in een
verandertraject. Als je iets nieuws wil gaan doen,
verander je je manier van denken, je bekijkt zaken
vanuit een andere invalshoek. Je laat het oude en
het bekende los.”

Waar scholen het vaakst tegenaanlopen, is de
vraag hoe ze mensen meekrijgen. Lachkar:
“Mensen komen vaak enthousiast terug van een
workshop of conferentie, maar hoe ga je vervolgens
op je eigen school aan de slag met alles wat je hebt
gehoord?”

Scholen die iets verder in het innovatieproces zijn,
geven aan dat het borgen van veranderingen lastig
is. “Bij docenten leeft de behoefte veranderingen

te borgen. Gebeurt dat niet, dan denkt het team

al snel: waar doen we het dan voor? Door dingen
bewust te borgen, zien mensen dat veranderen nut
heeft. Ze kunnen nog beter stilstaan bij wat er al is
en wat werkt.” Waar ligt het aan dat veranderingen
niet altijd goed geborgd worden? Lachkar: “Vaak
lopen te veel verandertrajecten door elkaar heen.
Soms is er te weinig focus of wordt er te weinig stil
gestaan bij wat er al gebeurt en of dat goed gebeurt.
Bij het maken van een projectplan is het goed om
meer aandacht te besteden aan borging. Nu is daar
vaak te weinig tijd voor.”
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Opbrengsten op het gebied van een veran-
deraanpak

Sommige docenten ervaren weerstand op
school wanneer zij aan de slag willen met
veranderingen en nieuwe ontwikkelingen. Het
boekje Ga in gesprek met je team geeft tips om
samen met je collega’s een innovatietraject in
te gaan.

Met behulp van de voortgangssheet wordt het
makkelijker om het gesprek binnen je school
over de voortgang van je innovatietraject aan
te gaan. Verschillende personen binnen de
school, bijvoorbeeld docenten en schoolleider,
kunnen het formulier invullen. De verschillende
indicatoren laten zien welke resultaten de
school al heeft behaald en waar wellicht nog
kansen liggen.

Hoe verder?

Tot eind 2018 zal het project Leerling2020 scholen
ondersteunen in hun ontwikkeling naar geperso-
naliseerd leren en praktijkvoorbeelden sectorbreed
delen om zo hun veranderkracht te vergroten. Een
interessante opbrengst die nu al zichtbaar is, is dat
er nu ook tussen scholen op docentniveau steeds
meer wordt uitgewisseld. Het succes van de leer-
labs is mede afhankelijk van in hoeverre docenten
erin slagen de rest van hun school mee te nemen.
Bij bijna alle scholen worden hier al stappen in
gezet, maar het blijft een vraag waar veel docenten
mee zitten: hoe neem je de rest van je team mee?
In het beantwoorden van deze vraag heeft de
schoolleider nog altijd een erg belangrijke rol. B
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Portret 2

Ds Pierson College in Den Bosch -
Anders leren, voortdurend in gesprek met elkaar

Op het ds Pierson College, een school voor mavo,
havo en vwo in Den Bosch wordt hard gewerkt aan
goed onderwijs. Er is er volop ruimte voor nieuwe
ideeén, zoals Anders leren, flexuren, versnellen en
talentlessen. Alles wat bijdraagt aan de ontwik-
keling van de leerling is bespreekbaar. Bij de
voorbereiding van de leerlingen op hun toekomst
legt de school een stevig accent op vaardigheden
en kernkwaliteiten. De uitvoering en het tempo, dat
is aan de docenten. Een gesprek met Fleur Cerini,
conrector onderbouw en Karin Blom, docent
Nederlands.

Wat is de visie op onderwijsontwikkeling op het
Pierson College?

Fleur: “Onze visie is helder: meer ruimte voor de
leerlingen om te leren op de manier die het beste
bij hem of haar past. Docenten krijgen volop de
ruimte een aanpak te kiezen die daarbij past.”

Karin: “Onze drijfveer is dat de kinderen beter tot
hun recht komen, hier op school en in de maat-
schappij. We zijn vorig jaar in de brugklas gestart
met Anders leren, waarbij de leerlingen tijdens de
reguliere lessen vaardigheden leren en kernkwali-
teiten ontwikkelen zoals nieuwsgierigheid, reflecte-
ren en doorzettingsvermogen. Daar hebben ze hun
hele leven iets aan. Leerlingen leren naar zichzelf
te kijken. Bijna het hele team heeft de scholing
voor oplossingsgericht werken gevolgd. Zo willen
we de goede vragen stellen om de leerling te
ondersteunen op het eigen pad dat hij of zij volgt.
Je laat de leerlingen nadenken over wat helpt en
wat werkt. Zo kan de leerling zelf een volgende
stap zetten in plaats van dat wij dat bepalen en
aangeven.”

Hoe ziet dat er in de praktijk uit?

Karin: “Bij Anders leren mogen de leerlingen bij-
voorbeeld zelf aangeven wanneer ze de stof zoda-
nig beheersen dat ze een toets kunnen maken. Als
ze die toets goed maken, kunnen ze daarna kiezen
wat ze in het vervolgprogramma gaan doen. Ze
kunnen meer hun eigen leerroute bepalen en zelf
kiezen aan welke doelen ze werken en op welke
manier. Vorig jaar was er bij mijn vak Nederlands
in de brugklas een meisje dat al snel klaar was met
spelling en grammatica. Zij heeft haar tijd gebruikt
om een boek te schrijven. Dit jaar gaat ze artikelen
schrijven voor het ouderbulletin. Het is mooi te zien
hoe leerlingen zelf verantwoordelijkheid dragen en
hoe trots ze zijn op wat ze doen.”

Hoe zou je de onderwijsontwikkeling op je
school typeren?

Fleur: “Ontwikkelingsgericht. Wij kiezen niet voor
een vast onderwijsconcept, zoals bijvoorbeeld
TTO. We zijn meer gericht op hoe we het onder-
wijs beter kunnen afstemmen op wat de leerling
nodig heeft en het onderwijs daarop kan ontwikke-
len. Om dingen anders te doen dan je altijd deed,
heb je wel lef nodig. En vertrouwen dat het goed
komt. Als je een proces inzet kun je vooraf niet
bepalen hoe het verder gaat en welke gevolgen
het heeft voor het onderwijs en de organisatie.”

Karin: “Ik had in de mavo/havo-brugklas vijf leer-
lingen die op havo/vwo-niveau werkten. Dat ging
goed, maar het bleek wel een probleem te zijn
tijdens de rapportvergadering. Je kunt de cijfers
eigenlijk niet meer gebruiken. Natuurlijk kun je ze
omrekenen, maar doe je dan nog recht aan de
leerling? Je moet je kunnen verantwoorden, maar
ook het lef hebben om uitzonderingen te maken.”
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Fleur: “Als je verschil maakt, moet je heel transpa-
rant zijn voor collega’s, leerlingen en ouders. Dat
is spannend omdat je niet langer kunt zeggen: zo
hebben we het altijd al gedaan. Je komt los van
de tradities, gaat uit je comfort zone. We staan nu
echt op een kruispunt.”

Er zijn voorlopers, maar hoe krijg je het team
mee?

Karin: “Er zijn weinig mensen die de hakken in het
zand zetten. Echt goed luisteren naar elkaar is wel
een uitdaging, weten wat iemands drijfveren zijn.”

Fleur: “Je vindt elkaar ook op de betrokkenheid
met de leerling. We accepteren dat de ene docent
wat sneller of juist wat langzamer gaat. Of soms
zelfs een andere route volgt. Zolang het maar de
goede richting is. Zo werken we hier en het is de
aanpak die we van docenten in de omgang met de
leerlingen verwachten. Het is noodzakelijk dat we
hierover regelmatig met elkaar in gesprek zijn en
elkaar vragen stellen: wat willen we en wat heeft
de leerling nodig?”

Karin: “Vroeger had je de verplichte studiedagen
met vaste programma’s waar nieuwe plannen
werden gepresenteerd. Die gaven doorgaans wei-
nig energie en weinig rendement. Als je zelf mag
kiezen, gebeurt er meer en kan er meer.”

Fleur: “We kunnen veel leren van elkaar. Er zit
zoveel expertise in de school. Die delen we en dat
is eigenlijk nooit genoeg als je ziet hoe collega’s
elkaar inspireren en enthousiast maken.”

Er zullen toch ook collega’s zijn die dat lastig
vinden?

Karin: “We hebben nu een jaar ervaring met An-
ders leren in de brugklas en zijn nu ook begonnen
in het tweede jaar. Het project wordt groter, met
meer collega’s erbij die we mee willen nemen in
het proces. Dat vraagt aandacht. Daar moet je oog
voor hebben. We moeten het project niet te groot
maken en kijken wat haalbaar is. Het is daarbij
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goed dat de nieuwkomers ons kritisch bevragen.
De kunst is dat elke collega vanuit eigen kracht
een bijdrage kan leveren.”

Fleur: “We vragen van docenten dat ze met elkaar
in gesprek gaan en blijven. Dat doen we trouwens
ook met leerlingen en ouders. Vragen blijven stel-

len. Wat speelt er? Wat gaat goed en waar kunnen
we verbeteren? We doen het echt samen.”

Karin: “Dat is soms lastig. Verandering vraagt dat
je kunt en durft los te laten. Docenten doen soms
dingen omdat ze denken dat het moet, terwijl dat
niet altijd zo is. Ze kunnen zelf eigenaar zijn van
het proces.”

Fleur: “Klopt. Als schoolleiding bieden we de
ruimte, maar er is nog steeds en groot gevoel van
moeten. Van wie moet wat? Er zijn exameneisen,
methoden en leerdoelen, maar wat moet echt? Er
is volop vrijheid om ruimte te zoeken en zelf in te
vullen.”

Karin: “Kennis is makkelijker te toetsen dan vaar-
digheden en competenties. In de school zien we
hier groei, zo werken we bijvoorbeeld al steeds
meer met ontwikkeltrappen om de ontwikkeling
van vaardigheden vast te leggen. Wij hopen en
verwachten dat ook de examens mee veranderen
en minder kennisgericht zullen zijn.”

Fleur: “Veranderen van het systeem waarin je werkt
is een zoektocht. Je loopt tegen grenzen aan. De
marges zijn smal. Ons uitgangspunt is dat het sys-
teem ondersteunend is. Als het ons beperkt,
moeten we open staan voor grotere aanpassingen.
Als meer leerlingen op verschillende niveaus leren,
moet we het hebben over een alternatief voor de
jaarklassen of anders examineren.”

Wat zou je in deze onderwijsontwikkeling
anders aangepakt hebben?

Fleur: “Niet inzetten op de vorm, hoe de ontwik-
kelingen eruit zou moeten zien. Dat is een valkuil,



want daar heb je zelf natuurlijk ideeén over. Niet
doen! Het zijn de docenten die handen en voeten
geven aan de doelen die ze willen bereiken.”

Fleur: “Een ander voorbeeld is het oudergesprek.
We zijn afgestapt van de tienminutengesprekken
die twee keer per jaar werden gehouden. Elke
mentor kiest een eigen aanpak, een eigen moment
en een eigen plek in de school. Mentoren en ou-
ders waren zeer tevreden over de nieuwe aanpak,
maar de organisatie liep niet soepel. We zijn echter

niet teruggegaan naar het oude model. Met ouders
en mentoren zijn we nu in gesprek hoe het beter
kan. Dat gaat goed komen.”

Karin: “We zijn samen onderweg om het onder-
wijs beter te maken. Dat is soms spannend, maar
vooral ook erg leuk.”

Meer informatie over anders leren op het ds.
Pierson College op: http://www.pierson.nl/
nieuws/anders-leren.
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T Meer maatwerk
mogelijk maken in het vmbo
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Geesje van Slochteren

Geesje van Slochteren is onderwijsadviseur bij Diephuis & Van Kasteren.

E-mail: geesje@diephuisvankasteren.nl.

Op alle vmbo’s wordt op dit moment gewerkt
aan de invoering van nieuwe profielen. Meer
maatwerk mogelijk maken Is daarbij de insteek
van veel scholen. In dit hoofdstuk schetst
Geesje van Slochteren drie perspectieven

op maatwerk in het vmbo. Hierbij staan drie
vragen centraal: Wat leren de eerste ervaringen
met de nieuwe profielen ons over maatwerk?
Welk proces van schoolontwikkeling zien we?
Wat zijn de belangrijkste kwesties voor de
schoolleiding in de ontwikkeling richting meer
maatwerk?

Gepersonaliseerd leren, talentontwikkeling, per-
soonsvorming, competentie, leergemeenschap, en
ook maatwerk zijn begrippen die je vaak hoort in
het onderwijs. Verzamelbegrippen waar je op moet
doorvragen om erachter te komen wat iemand

nu precies bedoelt. Bij maatwerk kan het gaan
over vormen van differentiatie binnen klassenver-
band, maar ook over keuzeprogramma’s of zelfs
een werkwijze met persoonlijke leerplannen. Het
openingshoofdstuk biedt een verkenning van de
begrippen maatwerk en gepersonaliseerd leren.
Hoe verschillend de invulling ook kan zijn, al deze
voorbeelden laten wel de kern zien waar het bij
maatwerk over gaat: de veranderende rol tussen
leerling en leraar. Of het zich nu in de klas afspeelt
of daarbuiten: de leraar laat zich iets gelegen lig-
gen aan de persoonlijke leerbehoefte of leervraag
van de leerling, de zogenaamde learner voice and
choice.

Om de spraakverwarring over maatwerk enigszins
te beperken, baken ik het begrip af. Vanuit het
perspectief van schoolontwikkeling spreken we
van maatwerk wanneer alle leerlingen structureel

keuzes kunnen maken in het onderwijsprogramma
om zo hun talenten te ontplooien. Leerlingen in
het vmbo volgen verschillende beroepsgerichte
programma’s met keuzemogelijkheden. Leerlingen
krijgen de mogelijkheid om een eigen profiel en
keuzevakken te kiezen, passend bij hun eigen inte-
resses en ambities richting vervolgopleiding en be-
roep. De ambities die scholen hierin hebben, lopen
in veel gevallen nog behoorlijk uit de pas met de
mogelijkheden die het schoolsysteem biedt. Deze
ontwikkeling vraagt dan ook om een flexibilisering
van het systeem in de vorm van een modulair pro-
gramma, flexibiliteit in de organisatie en de rol van
de leraar. Maar daarmee zijn er we nog niet. Flexi-
bilisering is een noodzakelijke voorwaarde voor
deze vorm van maatwerk, maar daarmee is slechts
voldaan aan de systeemcomponent. Minstens zo
belangrijk is de culturele component van maat-
werk, die bestaat uit een doorgaande dialoog met
de leerling, gericht op reflectie en betekenisgeving.
In vmbo-scholen krijgt dit onder andere de vorm
van loopbaanreflectiegesprekken die gericht zijn
om het verhelderen van het zelfbeeld en diverse
beroepsbeelden. Zonder aandacht voor deze
culturele component verwordt maatwerk al snel tot
een instrumentele operatie waarin de leerling zich
niet persoonlijk betrokken zal voelen.

Maatwerk gedefinieerd als een persoonlijke leer-
route voor elke leerling zien we niet alleen in het
vmbo. In binnen- en buitenland zijn er aanspreken-
de voorbeelden te vinden waar leerlingen een pro-
gramma op maat volgen. Denk aan Kunskapssko-
lan in Zweden, Mondragén in Spaans Baskenland,
scholen van het Platform Eigentijds Onderwijs
(PLEION), scholen uit de leerlabs van Leer-
ling2020 en, vaak ten onrechte niet genoemd, het
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praktijkonderwijs. De initiatieven verschillen echter
wel in hun idealen: Waartoe maak je persoonlijke
leerroutes mogelijk voor leerlingen? Waartoe geef
je leerlingen iets te kiezen? Wat is dan leidend
voor het inrichten van keuzes? Daar waar in het
vmbo het versterken van de leerroutes vmbo-mbo
een belangrijk leidmotief is, kunnen leerroutes

ook ingezet worden voor het verwezenlijken van
andere idealen. Zo is het veelbesproken Zweedse
Kunskapsskolan gericht op het eigen maken van
persoonlijke leerstrategieén door te werken vanuit
individuele ambities binnen een vaststaand curri-
culum. Dichterbij huis werken ze op Agora in Roer-
mond aan het stellen van persoonlijke leervragen.
Verderop komen we terug op de verschijningsvor-
men van maatwerk via keuzeroutes. Eerst richten
we de blik op wat zich op dit moment afspeelt in
het vernieuwde vmbo.

De stille revolutie in het vernieuwde vmbo
Zeventien jaar na invoering van het vmbo zijn de
vragen van toen nog steeds actueel: Hoe dichten
we de kloof tussen het vmbo en het mbo? Hoe
gaan we om met brede beroepsvorming en smal
vakmanschap? Wat vraagt de moderne maat-
schappij van het beroepsonderwijs? Met de invoe-
ring van de tien nieuwe examenprofielen wordt
deze discussies nieuw leven ingeblazen, vooral
omdat de nieuwe profielen de mogelijkheid bieden
om de keuzeruimte van leerlingen te vergroten. De
‘stille revolutie in het vmbo’ - de titel van de oratie
van Jos van der Waals - is nu echt gaande.

Scholen hebben de afgelopen jaren hun eigen
beroepsgerichte onderwijsprogramma gemaakt
waarin leerlingen kunnen kiezen (verbredend of
verdiepend) en soms ook kunnen versnellen door
afstemming van keuzevakken met het mbo. Het
sturende motief hierin is loopbaanleren: hoe zorg
je voor een rijk programma waarin de leerlingen
betekenisvolle ervaringen kunnen opdoen die hen
helpen in een oriéntatie op zichzelf en de wereld
van arbeid en beroep? Scholen gaan hier verschil-
lend mee om, afhankelijk van hun visie op be-
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roepsonderwijs, de context van dit moment (krimp,
concurrentie) en de fase van schoolontwikkeling.
Maar hoe verschillend scholen ook zijn, we con-
stateren dat de vernieuwing op veel vmbo-scholen
niet beperkt blijft tot enkele nieuwe beroepsge-
richte profielen. Loopbaanleren infecteert ook de
onderbouw met meer praktijkleren (praktische pro-
fieloriéntatie nieuwe stijl) en persoonlijke begelei-
ding, de avo-vakken liften mee op de vernieuwing
en de gemengde/theoretisch leerweg maakt vaker
werk van een beroepsgerichte component. In het
vmbo voltrekt zich stilletjes een revolutie die zijn
gelijke niet kent in de geschiedenis van de vernieu-
wingen in het Nederlands onderwijs. Het ideaal
van passende leerroutes voor leerlingen spreekt
tot de verbeelding van schoolleiding, leraren, ou-
ders en leerlingen en zet alles in beweging.

Voor het inrichten van keuzemogelijkheden door
verschillende leerroutes in aansluiting op het mbo
en de arbeidsmarkt is de context alles bepalend.
Dan gaat het om factoren als krimp, concurren-
tie, relaties met het mbo, maar ook om zaken

als het ‘oude’ aanbod, team, cultuur, organisatie
en de schoolleiding. De afgelopen jaren zijn we
betrokken geweest bij het maken van tientallen
ontwerpen voor leerroutes en het ondersteunen
van de ontwikkeling in de scholen. In alle gevallen
ligt de focus op het doorbreken van de klassieke
driehoek docent-methode-klas en het vinden van
een nieuwe vorm. Op basis van deze ervaring zijn
een drietal perspectieven ontstaan, die ieder op
een verschillende manier maatwerk realiseren. De
perspectieven variéren in de verhouding waarin de
sturing komt vanuit de docent, het programma en
de leerling. In elk perspectief zijn de drie elemen-
ten aanwezig, maar het zwaartepunt ligt elke keer
anders.

Het eerste perspectief is gericht op het mogelijk
maken van keuzes via een gemodulariseerd pro-
gramma dat nog uitgaat van groepen leerlingen.
Het tweede perspectief richt zich op zo veel mo-
gelijk flexibiliteit in het systeem om zo een grotere



variéteit aan leerroutes van leerlingen mogelijk te
maken. Het derde perspectief zet de ontwikkel-
vraag van de individuele leerling centraal in een
werkwijze met persoonlijke leerplannen. (figuur 1)

1. Docent-programmasturing: de leerling kiest
binnen een programmatisch systeem, de do-
cent differentieert binnen de groep leerlingen.

2. Programma-leerlingsturing: de keuze van in-
dividuele leerlingen is leidend en het systeem
is flexibel om de gevraagde leersettingen te
organiseren.

3. Leerling-docentsturing: het programma wordt
passend gemaakt op basis van de leervraag
van de leerling, het systeem ontstaat tijdelijk
en ter plekke.

Perspectief 1 - docent-programmasturing:
keuzes binnen een gemodulariseerd pro-
gramma

In dit eerste perspectief ligt het zwaartepunt bij de
docent en het onderwijsprogramma en daarmee
ligt het ook het dichtst bij een klassikaal onderwijs-
systeem. In het vernieuwd vmbo bieden scholen
leerlingen keuzevakken aan, zowel binnen als bui-
ten het gekozen profiel. Dit maakt het bijvoorbeeld

Programmasturing

Figuur 1

mogelijk dat een leerling uit techniek ook een
keuzevak ‘ondernemen’ kan volgen om zich op dat
gebied te ontwikkelen. Om dergelijke cross-overs
tussen verschillende profielen mogelijk te ma-

ken, is modulair werken binnen een gezamenlijk
afgestemd programma over alle profielen nood-
zakelijk. Door het doorbreken van vaste groepen,
krijgen leraren te maken met een grotere diversiteit
aan leerlingen en wordt het programma leidend

in de onderwijsleersituatie (vandaar de benaming
programmasturing). Dit verklaart de noodzaak om
het onderwijsprogramma te expliciteren voor de
leerling in leertaken, zodat leerlingen altijd weten
wat er van hen verwacht wordt en docenten kun-
nen volgen waar elke leerling is.

Kenmerken van docent-programmasturing:

*  De leerling kiest modules die hem het beste
passen d.m.v. loopbaangesprekken.

. Programmatische afstemming over gemo-
dulariseerd werken: duur, toetsing, aanpak,
enzovoorts.

. Docenten werken gedifferentieerd binnen de
groep leerlingen.

. Inrichting van de organisatie is gericht op
het beheersbaar houden van keuzes van
leerlingen.

De meeste vmbo’s ontwikkelen een vorm van pro-
grammasturing: een teambreed programma met
keuzemogelijkheden en loopbaanleren, afspraken
over wat welke leerling mag kiezen in combina-

tie met een herkenbare vorm voor de leerling
(leertaak, prestatiekaart, enzovoorts) en afspraken
over feedback en beoordeling. Door de bril van
schoolontwikkeling bekeken, draait het om de
ontwikkeling van een gezamenlijk gemodulariseerd
onderwijsprogramma. Dit klinkt eenvoudig, maar
gezamenlijke afspraken maken over die zaken die
de dagelijkse werkzaamheden van docenten direct
beinvloeden, vraagt de nodige aandacht voor twee
zaken. Ten eerste vraagt dit een investering in

de professionele cultuur binnen onderwijsteams.
Daar waar docenten gewend zijn om solo of in
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kleine teams afspraken te maken, wordt de nood-
zaak voor afstemming met collega’s van andere
profielen niet altijd meteen herkend. Ten tweede
beland je meteen in het oerwoud van de leermid-
delen en allerhande gerelateerde kwesties als: zelf
arrangeren of een methode aanschaffen, licenties
voor flexibele groepen leerlingen, diversiteit tussen
groepen collega’s in ICT-rijke didactiek, enzo-
voorts. De uitdaging is om tot een herkenbare en
eenduidige werkwijze voor leerlingen te komen die
tegelijkertijd een bepaalde diversiteit in werkwijze
(ook als het gaat om leermiddelen) tussen docen-
ten mogelijk te maken. De focus in het proces ligt
op het verbinden van de eilanden in de school
door collega’s kennis te laten maken met elkaars
praktijken om zo tot afstemming te komen tussen
de profielen, de beroepsgerichte en avo-vakken,
de onderbouw en bovenbouw, de docent, de de-
caan en de loopbaancoach.

Perspectief 2 - programma-leerlingsturing:
werken met gevarieerde leerroutes

Vanuit de ambitie om leerlingen vaker keuzes te
bieden, ontwikkelen scholen een gemodulariseerd
systeem waarbinnen leerlingen individueel hun
leerroute doorlopen. Het verschil met het eerste
perspectief is dat de keuzeruimte van leerlingen
groter is; leerlingen kunnen vaker kiezen waaraan
ze werken binnen het vaste curriculum. De leerling
krijgt het stuur in handen van zijn eigen leerroute,
waardoor een periodiek loopbaangesprek niet
meer voldoende is om de ontwikkeling van de
leerlingen te kunnen volgen. De begeleiding van
leerlingen wordt intensiever, bijvoorbeeld door
een wekelijks gesprek met een persoonlijk coach
waarin leerlingen verantwoording afleggen over
hun voortgang en ervaringen.

Kenmerken van programma-leerlingsturing:

+  De leerling kiest (begeleid) modules en leer-
activiteiten op basis van wat hij wil leren.

. Het programma is rijk en divers en toeganke-
lijk via de ELO of portal.

. Docenten zijn flexibel inzetbaar op taak en rol
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en werken in teams.
* Inrichting van de organisatie is gericht op
flexibiliteit van leersettingen.

Deze variant zien we op dit moment bij het profiel
Dienstverlening en producten, waarin leerlingen
kennis maken met een breed spectrum aan beroe-
penwerelden: evenementenorganisatie, promotie
en verkoop, technische producten en multimedia.
Programma-leerlingsturing is ook denkbaar voor
andere profielen als het programma volledig gemo-
dulariseerd is en niet meer vanuit organiseerbare
groepen leerlingen wordt gedacht, maar vanuit
individuele leerlingen. Leerlingen kiezen hun eigen
programma en de organisatie is flexibel genoeg
om een variatie aan leersettingen te organiseren.
Leersettingen kunnen variéren in sturing, groepe-
ring, type leeractiviteit, enzovoorts.

Scholen met de ambitie om leerlingen het stuur in
handen te geven, komen in de ontwikkeling nieuwe
uitdagingen tegen. Een van de kernvragen is: hoe
volg je de ontwikkeling van elke leerling? Waar dit
bij programmagestuurd onderwijs nog door de vak-
docent en de loopbaancoach kan worden gedaan,
vraagt een meer leerlinggestuurd programma om
een portal waarin niet alleen de opdrachten, maar
ook de voortgang en ontwikkeling van elke leer-
ling in beeld wordt gebracht. Wat heeft de leerling
wanneer afgerond? Hoe ontwikkelt de leerling

zich op vaardigheden? Hiervoor is het noodza-
kelijk dat het onderwijsprogramma geéxpliciteerd
is in een digitaal systeem, zodat leerlingen meer
zelfstandig aan het werk kunnen. Daarnaast vraagt
een grotere keuzeruimte voor de leerling aan de
‘zachte’ kant een herinrichting van de begeleiding
en coaching van de leerling. Waar de focus in

de teamontwikkeling bij de vorige variant lag bij
een gezamenlijk gedragen onderwijsprogramma

in combinatie met loopbaancoaching, verschuift
deze nu naar een gezamenlijke pedagogisch-di-
dactische aanpak in het begeleiden van leerlingen.
Belangrijke thema'’s hierin zijn het creéren van een
leerklimaat, feedback en beoordeling en vooral de
samenwerking tussen docenten. Voorwaardelijk



voor deze manier van werken is een geflexibili-
seerd systeem waarin voor teams van docenten
ruimte ontstaat om samen met/voor leerlingen
leersettingen te creéren. Het rooster met lessen
van 50 minuten maakt plaats voor een rooster in
dagdelen met een bezetting van onderwijsgeven-
den in verschillende rollen (docenten, instructeurs,
assistenten) in een rijk ingerichte leeromgeving.

Perspectief 3 - docent-leerlingsturing:
werken met persoonlijke leerplannen

In deze variant staat de leerling vanzelfsprekend
centraal en draait het om de ontwikkeling van de
leerling. De invulling van het onderwijsprogramma
wordt bepaald door de leerbehoefte van de leer-
ling. De docenten kennen de leerlingen en weten
hoe hij het beste leert. Er is een doorlopende
dialoog met de leerling over zijn ontwikkeling en
wat er op dat moment nodig is. Anders dan bij de
vorige variant waarin voorgeprogrammeerd is wat
er te kiezen is, wordt het programma hier passend
gemaakt op de mogelijkheden en behoefte van
de leerling. Het gaat niet om de vraag wil je A of
wil je B, maar wat heb je nu nodig om je verder te
ontwikkelen?

Kenmerken van docent-leerlingsturing:

. De leerling krijgt een op maat gemaakt pro-
gramma bij zijn leerbehoefte.

. Het programma is gemakkelijk te arrangeren
en de voortgang en ontwikkeling zijn zicht-
baar.

*  Docenten zijn vakinhoudelijk expert en peda-
gogisch gids, werkend in wisselende teams.

* Inrichting van de organisatie is gericht op
groei van leerlingen.

Deze vorm van maatwerk zijn we alleen tegen-
gekomen in enkele “zorgscholen”, dat wil zeggen
vmbo-scholen voor leerlingen met een ondersteu-
ningsbehoefte en het praktijkonderwijs. Centraal
staat het persoonlijke leerplan van de leerling: Wat
zijn je persoonlijke doelen? Wat betekent dit voor
het programma dat je de komende periode gaat

volgen? Er vinden wekelijks coachgesprekken
plaats met leerlingen om de ontwikkeling te volgen
en periodiek worden ontwikkeldoelen bijgesteld.

De vraag is of je de ambitie van het begeleiden
van de persoonlijke ontwikkeling in een regulier
vmbo binnen de huidige context schoolbreed kunt
realiseren. Je ziet dit op scholen wanneer vak-
docenten inspelen op specifieke leerbehoeften
van leerlingen binnen het vak, maar vaak blijft

dit beperkt tot enkele leerlingen (zij die het juist
niet zo goed of juist wel goed kunnen) en enkele
docenten. De hermetische organisatie, het gebrek
aan professionele ontmoeting tussen docenten en
te veel focus op onderwijsinhoud, maken het bijna
onmogelijk om binnen de huidige context de stap
naar docent-leerlingsturing te maken. Een mogelijk
aanknopingspunt hiervoor zijn vormen van han-
delingsgericht werken, waarbij bijvoorbeeld wordt
gewerkt met persoonlijke leerprofielen. Dit vraagt
een intensief, langdurig en schoolbreed traject
waarin in kleine leerteams van docenten wordt
gewerkt aan het in beeld brengen van de leerbe-
hoeften en leerprofielen van en met leerlingen. Om
vervolgens de leersituaties hierop af te stemmen
en de leerling meer voice and choice te geven in
hun eigen leerproces.

De drie perspectieven laten zien dat de invulling
van maatwerk in het vmbo verschillende verschij-
ningsvormen heeft. De perspectieven bieden drie
ingangen om met maatwerk via leerroutes aan

de slag te gaan. In het vernieuwde vmbo maken
de meeste scholen een stap in de richting van
perspectief 1 en 2; meer keuzeruimte voor de leer-
lingen in een gemodulariseerd systeem, bij docent-
programmasturing (perspectief 1) meer ingericht
vanuit de leerinhoud en bij programma-leerlingstu-
ring (perspectief 2) meer vanuit de leerling.

Bespiegelingen op maatwerk in het vmbo
De perspectieven laten ons zien dat je op ver-
schillende manieren via leerroutes maatwerk
kunt realiseren. We zien de verschillen ook in het
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vmbo-landschap terug. In deze paragraaf staan

de volgende twee vragen centraal: kunnen we iets
zeggen over de contextfactoren die bepalend zijn
voor de keuzes die een school maakt? Wat kunnen
we hiervan leren over maatwerk in het vmbo?

Om met de eerste vraag te beginnen. De invoe-
ring van de profielen zijn voor veel scholen een
aanjager geweest om werk te gaan maken van
maatwerk, simpelweg omdat 50% van het be-
roepsgerichte examenprogramma bestaat uit een
keuzeprogramma. Het is door de overheid mogelijk
gemaakt om leerlingen keuzes te bieden. In com-
binatie met ervaren problemen rond de aansluiting
vmbo-mbo en de gebrekkige loopbaanbegeleiding
heeft dit ertoe geleid dat keuzeroutes de manier
zijn geworden om maatwerk te realiseren.

De profielen bieden nieuwe mogelijkheden die
voor alle scholen gelijk zijn. Wat verklaart dan de
diversiteit aan invulling van leerroutes? Welke
contextfactoren zijn bepalend voor de keuzes

die scholen maken? In het algemeen kunnen we

zeggen dat ontwikkelprocessen in scholen worden

bepaald door:

+ de mate waarin de school(leiding) naar buiten
is gericht en zich bewust is van de regionale
context waarin de school zich bevindt (krimp,
concurrentie, nieuwbouw, enzovoorts);

* de aanwezige ambities en visie op onderwijs
en de fase van schoolontwikkeling.

Grofweg zien we dan ook dat scholen echt werk
maken van maatwerk als er sprake is van een
existentieel probleem (krimpregio, kwaliteitspro-
bleem) of gedreven worden door een uitgesproken
gedeelde ambitie voor de leerling. Zo zien we in
krimpregio’s samenwerking tussen vmbo’s tot
stand komen om een breed aanbod aan profielen
te kunnen blijven aanbieden. Profielen worden
uitgeruild en leerlingen volgen het beroepsge-
richte profiel op een andere school. Een dergelijke
ontwikkeling maakt docent-programmasturing
noodzakelijk: doorbreken van vaste groepen, een
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modulair programma in periodes die op elkaar
afgestemd zijn.

Dan de tweede vraag: wat kunnen we hiervan
leren over maatwerk in het vmbo? De ontwikkeling
van leerroutes met keuzemogelijkheden voor leer-
lingen, geven een twist aan het begrip maatwerk
zoals dat doorgaans gebruikt wordt, namelijk als
een verwijzing naar interne differentiatie. Vormen
van interne differentiatie hebben betrekking op het
microniveau in de klas, terwijl leerroutes starten

bij schoolbrede leerroutes (mesoniveau) met van
daaruit consequenties voor de rollen van docent
en leerling in de klas. Dit biedt kansen voor af-
stemming en gezamenlijkheid in het realiseren van
maatwerk binnen teams. Enkele bevindingen:

. Hoe meer modulair en flexibel het onder-
wijsprogramma is ingericht, hoe groter de
aandacht voor de dialoog met de leerling.
Inrichting van leerroutes bestaat uit een sys-
teem- en een cultuurcomponent die op elkaar
afgestemd moeten zijn om ervoor te zorgen
dat de leerling maatwerk ervaart. Een flexibel
programma zonder persoonlijke begeleiding
leidt tot keuzestress.

*  Welke invulling van maatwerk je ook kiest,
curriculair meesterschap wordt steeds be-
langrijker. Maatwerk vraagt om het kunnen
expliciteren van wat geleerd moet worden, het
denken vanuit doelen in plaats van activitei-
ten, het arrangeren van een grotere variatie
aan opdrachten. De capaciteit van teams is
een van de bepalende factors voor het uitein-
delijk realiseren van flexibele leerroutes.

. De dialoog met de leerling moet passen bij
het gekozen perspectief. Bij persoonlijke
leerroutes zijn gesprekken vaak gericht op
interesses en talenten van de leerlingen om
op basis daarvan keuzes te maken in het pro-
gramma. Maar hoe meer leerlinggestuurd de
invulling wordt, hoe meer de focus verschuift
naar het begeleiden op leerstrategieén en
zelfregulatie.



. Maatwerk via het inrichten van leerroutes
vraagt om intensieve afstemming en samen-
werking tussen docenten. Dit noemen we
de paradox van keuzevrijheid: hoe groter de
keuzevrijheid voor de leerling, hoe minder
individuele autonomie van de docent. Om
vervolgens vanuit collectieve autonomie juist
meer professionele ruimte te ervaren.

. Organisatorische knelpunten zijn er voldoen-
de op het moment dat onderwijs via leerroutes
worden ingericht. Al was het maar omdat de
rooster- en administratieve systemen nog
geént zijn op groepen leerlingen en vakken en
niet op individuele leerroutes.

De fase van de inspirerende vergezichten is wel
voorbij. De meeste scholen bevinden zich nu in de

fase waarin onderwijskundig leiderschap en een
flinke dosis doorzettingsvermogen gevraagd is
voor het realiseren van de gestelde ambities. En
ondertussen groeit ook het bewustzijn op maat-
werk, zowel vanuit de eerste ervaringen met leer-
lingen als door de maatschappelijke discussie op
dit moment over individualiseren en socialiseren.
Er is een behoefte om beide krachten in balans te
brengen: recht doen aan individuele autonomie,
vanuit de grondgedachte van onderlinge afhanke-
lijkheid. De steeds verder gaande individualisering
in het onderwijs is aan het kantelen ten gunste van
meer sociaal en samenwerkend leren en een focus
op brede vorming. Misschien is dat de volgende
stap: een manier waarop de ontplooiing van het
individu en socialiseren met elkaar in balans zijn,
of elkaar zelfs wederzijds versterken. B
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Portret 3

Farel College in Amersfoort -

Hoe kan ik de leerling helpen het zelf te doen?

Onbegrensd leren, zo wil het Farel College (mavo,
havo en vwo, 1272 leerlingen) in Amersfoort de
capaciteiten van zijn leerlingen zo veel en zo breed
mogelijk ontwikkelen. Naast tweetalig onderwijs,
talentprogramma en de beta-campus werkt het Fa-
rel College sinds twee jaar aan een project om het
onderwijs beter af te stemmen op de leerlingen. De
keuzewerktijd (KWT) wordt hiervoor ingezet. Een
dag in de week gaan de leerlingen naar de Farel
Academy. Dat is een aparte locatie in Amersfoort
waar leerlingen in de keuzewerktijduren zelf
mogen bepalen wat ze willen leren en hoe ze dat
doen. De verschillende docententeams mogen hun
onderwijsaanpak zelf invullen, zolang het de moti-
vatie en betrokkenheid van de leerlingen vergroot.

Qua onderwijsontwikkeling zijn er drie bewegingen

op het Farel:

*  Onderbouw mavo en brugklas. Via leerpa-
den werken de leerlingen, elk met een eigen
laptop, zelfstandig aan projecten. Proces
en opbrengsten worden vastgelegd in een
portfolio.

. Middenbouw (leerjaar 2 en 3). Leerlingen
werken aan vakoverstijgende projecten, waar-
bij leerlingen uitgedaagd worden individueel
onderzoek te doen.

0 Bovenbouw. Vwo-leerlingen werken zelfstan-
dig aan projecten. Ze evalueren in verticale
tutorgroepen (vwo 3,4 en 5) hoe het onderwijs
beter kan. Havo-leerlingen werken aan com-
petentieontwikkeling.

Rector Thijs Jan van der Leij en Eva de Gruijl,
docent Nederlands en met name betrokken bij de
projecten in de middenbouw, in gesprek over de
voortgang.

De verhouding tussen keuzewerktijd en regu-
lier onderwijs is nu 20-80. Wat is de ambitie van
de schoolleiding?

Thijs Jan: “In ons rooster hebben we 80 procent
contacttijd 1.0. Voor 20 procent van de tijd leren

de leerlingen tijdens de KWT-uren op een andere
manier die beter past bij wat zij nodig hebben en
wat ze willen. Docenten hebben de ruimte en de
tijd om nieuwe lesvormen te ontwikkelen. Onze
ambitie is dat het huidige 20-deel groeit.”

Eva: “Vorig jaar zijn we begonnen aan het vakover-
stijgend project ‘Wat er is’, waarin docenten van

de vakken biologie, Nederlands en natuurkunde
nauw samenwerken. De leerlingen van havo 2 en
3 doen in het veld hun proeven en in het schoollab
maken ze hun analyses. Naast het vergaren van
vakinhoud ontwikkelen de leerlingen zo de nodige
vaardigheden.”

Wat is lastig bij deze onderwijsontwikkeling?
Eva: “Je ziet dat docenten wel willen meedoen,
maar het bedenken en uitwerken van een project
is enorm tijdrovend. Dit jaar gaan we voor de
tweede keer het vakoverstijgende project draaien
en dat geeft veel rust. Het is trouwens voor de
leerlingen lastig om een dag in de week op een
andere manier te leren en ook nog op een andere
locatie. Je hebt een stabiel team nodig, met niet
te veel verschuivingen. Voor deze andere aanpak
heb je veel overleg en tussentijdse afstemming
nodig om te komen tot goede afspraken.”

Thijs Jan: “We lopen al snel tegen grenzen aan.
Het jaarklassensysteem zal veranderen. Eva be-
schrijft de inzet van docenten, die is nu nog groot.
Dat moet anders. Ons idee is dat het opzetten en
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uitvoeren van de projecten bij de leerlingen komt te
liggen. Zij doen het onderzoek en bepalen zelf wat
ze belangrijk vinden. Eigenaarschap is voor ons
een belangrijk thema. Zie het als een uitgroeimo-
del: het huidige jaarklassensysteem kan nog vijf tot
tien jaar mee, maar uiteindelijk gaan we naar een
nieuw systeem.”

Eva: “Het is goed wanneer het niet te snel gaat.
Tussentijds evalueren we. Vorig jaar was de ver-
houding tussen reguliere lessen en projecten nog
90-10, dit jaar is de verhouding 80-20. We doen
steeds grotere projecten. Daarbij kijken we of de
projecten van vorig jaar goed gewerkt hebben. Het
is belangrijk dat we als docenten goed toegerust
zijn. Daar nemen we de tijd voor.”

Thijs Jan: “Tijd nemen is belangrijk. Er is ruimte
voor reflectie. De vraag is wat een goede les is.
Veel docenten worden nog klassikaal geschoold
volgens didactische analyse met beginsituatie en
leerdoelen. In onze onderwijsontwikkeling gaat het
om de interactie en wat de leerling nodig heeft.

Eva: “Ik vraag me wel af of elke leerling dat kan. Er
zijn grote verschillen tussen leerlingen en we ver-
wachten heel veel van hen. Je moet in ieder geval
vroeg beginnen, zodat leerlingen vertrouwd raken
met deze manier van leren. Bij collega’s bestaat
soms de angst dat we leerdoelen niet halen. Toch
kun je deze goed in projecten verwerken.

Thijs Jan: “Ik herken dat. Bij wiskunde moeten alle
rijties worden afgewerkt. Dat schrijft de methode
voor, maar is dat ook echt nodig? Elke docent kan
zich de vraag stellen: hoe kan ik de leerling helpen
het zelf te doen? We willen het aandeel zelfstan-
dig leren in projecten verder uitbreiden. Ik ben
tevreden als docenten het zo organiseren dat de
leerlingen aan de slag gaan. Dat is de fase waarin
we nu zitten. Bij lesbezoek kijk ik niet zozeer naar
wat de docent doet. Ik kijk vooral naar de houding
en het gedrag van leerlingen. Hoe zijn zij aan het
leren?”
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Maar de boodschap is: loop als schoolleiding
niet te hard.

Thijs Jan: “Aan gras hoef je niet te trekken om het
harder te laten groeien. Onderwijsontwikkeling is
een groeiproces. Dat heeft tijd nodig. De aanpak
mag heel verschillend zijn. Vorig jaar was het
spannend. Momenteel vinden drie onderwijsont-
wikkelingen plaats. Elke afdeling volgt zijn eigen
weg. Docenten vragen zich nu af waar de samen-
hang is. Daarover zijn we met elkaar in gesprek.”

Eva: “Leerlingen houden ook van duidelijkheid en
uniformiteit. Je bent wel één school en we dragen
graag één boodschap uit waar we heen willen.

Nu zie je dat het ene team soms met leerpaden
werkt en het andere met projecten. Het is niet altijd
duidelijk voor docenten en leerlingen hoe dat op
elkaar aansluit.”

Thijs Jan: “Uniformiteit is misschien een negatief
woord. Leerlingen vinden het fijn als ze weten wat
ze kunnen verwachten. Die samenhang is er zeker
wel. We zijn het eens over het why en de docen-
ten gaan over het how. Het is onze opdracht als
schoolleiding om te zorgen dat er eenheid is in de
verscheidenheid.”

Eva: “Werken in projecten vergt andere kwalitei-
ten van de docenten. In plaats van een vakexpert
worden we ook begeleider en coach. Dat vraagt
een totaal andere inzet en dat is nog lastig. Je
wordt uit je comfortzone gehaald. Loslaten is vaak
het lastigst: het de leerling zelf laat ontdekken. Ze
mogen daarbij fouten maken. In reguliere lessen
heb je als docent meer controle.”

Wat moet je als schoolleider vooral niet doen?
Eva: “Niet te snel resultaat willen boeken. Niet
opleggen. We willen als docent betrokken worden,
waarbij er echt naar je geluisterd wordt. Dat er
rekening wordt gehouden met de angst dat je de
leerling niet meer kunt leren wat ze moeten leren.
Met deze nieuwe aanpak kom je in twee werelden
terecht.”



Thijs Jan: “Belangrijk is dat er tijd en ruimte is
voor scholing en ontwikkeling. Sommige docenten
benadrukken dat rendement belangrijk is. Dat vind
ik ook. Je wordt er als school op afgerekend. Het
gaat mij ook om rendement op de langere termijn.
Dat is ook mijn verantwoordelijkheid. Daarom
kiezen we voor de ontwikkeling die de leerlingen
beter voorbereidt op hun toekomst. Ik ga voor de
langere termijn.”

In een bestaande school betekent dat dat je
niet bij nul begint. Tijdens de verbouwing blijft
de winkel gewoon open. Hoe werkt dat?

Thijs Jan: “Als twee systemen door elkaar lopen
geeft dat soms verwarring en weerstand. Twee
collega’s zijn recent vertrokken omdat ze deze ver-
andering niet mee wilden maken. Dat is het gevolg

van een keus die we gemaakt hebben: als je hier
werkt, doe je mee.”

Eva: “Je werkt vaak vooral binnen een team. lk
werk ook in de bovenbouw havo, maar ik krijg niet
altijd mee wat er precies in dat team gebeurt.”

Thijs Jan: “De rol van de schoolleiding is faciliteren
en stimuleren. Het zit in kleine dingen. Aanvanke-
lijk dacht ik het vooral om de inhoud en het team-
proces ging. Collega’s hebben behoefte aan het
grotere plaatje. Bijna iedereen werkt in meerdere
teams. De samenhang tussen teams kan beter.
We willen meer uitwisseling, daar gaan we nu werk
van maken. Dat betekent dat we meer momenten
zullen creéren om tussen collega’s en verschil-
lende teams uit te wisselen.”
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Aan de slag met
onderwijsontwikkeling




Noud Cornelissen

Noud Cornelissen is zelfstandig onderwijsadviseur en werkt onder meer in opdracht van stichting

Schoolinfo. E-mail: nc@coco.nl.

Werken aan gepersonaliseerd onderwijs vraagt
in de school om gedurfd onderwijskundig
leiderschap. Maar wat houdt dat in: hoe geef je
als schoolleider leiding aan een proces van on-
derwijsontwikkeling in de eigen school? In dit
hoofdstuk geeft Noud Cornelissen tips om een
strategie voor een dergelijk proces te ontwikke-
len en deze vervolgens succesvol te realiseren.

Leidinggeven aan onderwijsontwikkeling is een
uitdagende klus en alleen samen met de drie
belangrijkste doelgroepen te klaren: medewerkers,
leerlingen en ouders. Zij bepalen samen het succes
van de school.

Steeds meer docenten zien in dat ze beter onder-
wijs kunnen realiseren door gepersonaliseerd leren.
Zo kunnen ze het beste uit de individuele leerling
naar boven halen, hun talenten ontwikkelen en hen
extra aandacht geven op de punten waar dat nodig
is. Door de wens van docenten om leren op maat
versneld vorm te geven en de kwaliteit van leren
verder te verbeteren, is in 2015 het project Leer-
ling 2020 ontstaan. Hieraan doen ruim 200 scholen
actief mee, waarbij docenten en leidinggevenden
met en van elkaar leren hoe ze gepersonaliseerd
onderwijs in hun school gestalte kunnen geven.

Ouders willen graag dat de talenten van hun kind
worden gezien en benut. Ze willen dat hun kind de
juiste aandacht krijgt op school en goed voorbereid
wordt op de toekomst. En leerlingen willen leren in
hun eigen tempo, op een manier die bij hem past en
met plezier naar school gaan.

Onderwijsontwikkeling op maat
Elke school heeft zijn eigen geschiedenis, me-

dewerkers, tempo, ambities en mogelijkheden.
Onder scholen zijn koplopers, die hun onderwijs
met de inzet van ICT in verregaande mate hebben
afgestemd op hun leerlingen, en scholen die de kat
uit de boom kijken. Maar sholen slagen er steeds
beter in keuzes te maken in hun onderwijsaanpak.
Ze durven het verschil te maken en zich te onder-
scheiden. Daarbij gaat het niet zozeer om wel of
niet iets doen, maar om het leggen van accenten.
Docenten, ouders en leerlingen worden hierbij
veelal betrokken, niet alleen bij het uitvoeren van
de oplossing, maar juist ook bij het definiéren

van het probleem. Het proces krijgt steeds meer
aandacht.

Het voormalige kwaliteitsproject Q5 van de VOraad

ondersteunde scholen bij het vormgeven van hun

kwaliteitszorg. Q5 hanteerde daarbij vijf vragen die

ook goed van dienst kunnen zijn in het proces van

onderwijsontwikkeling in de eigen school.

1. Doen we de goede dingen? (analyse)

2. Doen we die dingen goed (organisatie)

3. Hoe weten we dat? (bewijzen)

4. Vinden anderen dat ook? (evalueren met
belanghebbenden)

5.  Wat gaan we nu doen? (actieplan)

Het antwoord op die vragen vergt een dialoog,
waarbij betrokken partijen samen het antwoord
zoeken. Een goed proces is een voorwaarde om
samen een antwoord te vinden.

Wolkenridders en petrischaaltjes

In deze dialoog over onderwijsontwikkeling zijn de
inzichten van twee wetenschappers relevant bij
onderwijsontwikkeling: Thijs Homan, hoogleraar
Change and implementation aan de Open Univer-
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siteit en schrijver van het boek Organisatiedyna-
miek en René ten Bos, hoogleraar Filosofie van
de managementwetenschappen aan de Radboud
Universiteit Nijmegen.

Homan gebruikt niet-alledaagse termen als bete-
keniswolken en petrischaaltjes om veranderpro-
cessen te beschrijven. Naast de formele geledin-
gen (directie, medezeggenschapsraad, afdelingen,
teams, secties, commissie en projectgroepen)
onderscheidt Homan informele groepen, zoals
de rokers, de tennisclub van collega’s, de koffie-
tafel in de personeelskamer en minder zichtbare
groepen van mensen die dezelfde opvatting(en)
delen. ledereen in de organisatie maakt deel uit
van formele en informele groepjes, waarin ideeén
en opvattingen worden gedeeld en getoetst. Die
elkaar deels overlappende netwerken zijn met
elkaar verweven als een onbegrijpelijk geheel
van draadjes in een stof. Ten Bos vergelijkt het
met een rhizoom, een ondergronds wortelstelsel
waarmee sommige planten zich door de hele tuin
vertakken. In verschillende formele en informele
netwerken worden ontwikkelingen geduid als wel
of niet relevant. Mensen beinvlioeden elkaar, geven
betekenis, besluiten wat ze vinden en wat ze
(niet) gaan doen. Dat kan individueel of collectief,
bewust of onbewust.

Homan beschrijft wat er gebeurt als de rector op
de zeepkist klimt en de aandacht vraagt van de
medewerkers over een in te zetten verandertraject.
Al dan niet bijgestaan door een adviseur en Po-
werPoint doet hij zijn verhaal. Na twintig minuten is
hij klaar. Er worden nog een paar vragen gesteld.
De rector is tevreden. Wat daarna gebeurt, zegt
Homan, is interessant en bepalend voor het
vervolg. Medewerkers zijn niet blanco. De rokers
trekken zich even terug in het ‘aquarium’, andere
collega’s treffen elkaar bij het koffieapparaat en het
team onderbouw praat nog even na met de rector.
Zo wordt in de school op heel verschillende plek-
ken betekenis gegeven aan een verhaal.
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Volgens Homan kun je als leidinggevende een
veranderproces niet sturen naar een gewenst
resultaat. Hij gebruikt het beeld van petrischaaltjes.
De plannen van de rector vallen in een vrucht-
bare voedingsbodem of zullen nooit ontkiemen in
verzuurde aarde. Of de medewerkers meedoen
hangt in belangrijke mate af van wat ze zelf vinden
en van de ‘toetsing’ in de eigen sociale omgeving.
Een verandering komt alleen tot stand als men-
sen de aanleiding tot verandering ondersteunen.
Homan benadrukt dat er meer kans op succes is
als de leidinggevende oog heeft voor de informele
groepen en weet welke betekenissen gegeven
worden. Een plan droppen werkt dus niet. Zijn ad-
vies: laat het ontstaan, faciliteer de medewerkers
en doe mee.

Unternehmung en Betrieb

Ten Bos zet zich af tegen het rendementsdenken
met een strakke planning en meetbare resulta-
ten. Volgens hem kan er meer aandacht zijn voor
zaken waarvan je de uitkomst niet kan voorspellen,
zoals vertrouwen en vriendelijkheid. Hij beschrijft
het spanningsveld tussen Unternehmung en Be-
trieb, twee te onderscheiden fasen in ontwikkelpro-
cessen. Bij Unternehmung gaat het om het idee,
het streven dat nooit af is en voortdurend onder-
werp is van gesprek. Er is nooit een ideaal moment
voor een ‘definitieve’ beslissing. Er valt altijd iets te
onderzoeken. Betrieb is de bedrijfsvoering. Als het
idee heeft geleid tot een beslissing, dan volgt een
strakke planning met concrete doelen.

Maar waar komen ideeén vandaan? Ten Bos: “Een
idee laat zich niet organiseren. Het is toeval of een
inval. En als je een idee hebt, probeer je mensen
rondom dat idee te verzamelen en in beweging te
krijgen. Je kunt als leider meestal geen keihard ja
of nee, goed of fout zeggen. Er is altijd twijfel. Er
zijn geen recepten. ledereen weet dat een deel
van de organisatie niet georganiseerd kan worden.
Je moet je als leider afvragen wat wel en niet kan.
Sfeer is iets ongrijpbaars, maar bepaalt wel voor
een belangrijk deel het succes van de organisatie.”



Veranderkunde in de school

Wat heb je als schoolleider aan de inzichten van
Homan en Ten Bos? Veranderkundige Léon de
Caluwé: “Mensen veranderen over het algemeen
niet omdat anderen dit willen. Soms wel, maar dan
is het de vraag hoe oppervlakkig of hoe duurzaam
dat veranderen is. Mensen veranderen vooral
omdat ze dit zelf (al dan niet graag) willen.” Homan
leert dat je heel duidelijk oog moet hebben voor

de betekenis die mensen geven aan wat jij zegt en
wat jij wilt. Ten Bos leert dat er in een ontwikkelpro-
ces twee duidelijke fasen zijn (Unternehmung en
Betrieb), die beide bepalend zijn voor het succes.

Hoe kan een schoolleider de medewerkers het
vertrouwen geven om samen het onderwijs verder
af te stemmen op wat leerlingen nodig hebben? In
plaats van kant-en-klare oplossingen horen daar
goede vragen bij. En oog voor de belangen. Het
primaire belang is dat van de leerling. Daar draait
het om. Wat heeft de leerling nodig om met plezier
naar school te gaan en goed voorbereid te worden
op zijn toekomst? Het tweede belang is dat van
de docent. Wat heeft die nodig om met plezier op
deze school te werken? Essentieel daarvoor is dat
hij zich deelgenoot voelt van het grotere geheel.
En weet waar de school voor staat en waar de
school voor gaat.

Communicatiestrategie
Als het proces van onderwijsontwikkeling geen
georganiseerde reis is, maar een tocht waarbij het
doel is bepaald en de route nog niet is vastgelegd,
dan kan een goede communicatiestrategie helpen.
Een communicatiestrategie bij onderwijsontwikke-
ling komt kort samengevat op het volgende neer:
deel het probleem, bepaal samen het doel en denk
goed na over het proces. Drie elementen bepalen
dan het succes.
1. Verbinden. Je begint niet bij nul. Kijk wat er
al is op school en welk vuurtje je wilt aanwak-
keren. Verbind initiatieven en initiatiefnemers
met elkaar.
2. Vertrouwen. Je bent als schoolleider vaak

goed op de hoogte van wat nodig is voor goed
onderwijs. Deel die kennis en laat docen-

ten op basis van de beschikbare gegevens
meedenken over de keuzes die gemaakt gaan
worden. Bepaal samen het doel en accepteer
dat er verschillende routes en verschillende
snelheden zijn op weg naar het gezamenlijke
doel.

3. Geen verrassingen. Neem de primaire be-
langhebbenden (medewerkers, leerlingen en
ouders) zo vroeg mogelijk mee in het proces.
Laat je aangenaam verrassen door de oplos-
singen die zij aandragen.

Dan het communicatieplan, want dat geeft houvast
bij de onderwijsontwikkeling. Communicatieprofes-
sor Betteke van Ruler en Frank Korver hebben een
zeer handzaam model ontwikkeld, het Strategisch
Communicatie Frame. Aan de hand van een aantal
praktische vragen en bouwstenen kom je tot een
communicatieplan, zijnde een actieplan van een

of twee Ad-tjes (zie kader 1). Bij het plan is het

van belang om een aantal uitgangspunten in het
achterhoofd te houden (zie kader 2). Hoe het plan
vervolgens gedeeld wordt, wie wanneer betrokken
wordt en op welke manier je een gepersonaliseerd
ontwikkeltraject ingaat, is vervolgens van groot
belang (kader 3).

Bij alle plannen die gemaakt worden, blijft de be-
langrijkste vraag: wordt de leerling hier beter van?

Kader 1. Het Strategisch Communicatie Frame
(http://www.strategischcommunicatieframe.nl
en http://bettekevanruler.nl/SCF%20VRA%20

Het frame bestaat uit acht bouwstenen: vier
om de richting te bepalen en vier voor een
praktische aanpak. Hieronder een overzicht
van de bouwstenen en mogelijke vragen:

1. Visie

- Hoe kan mijn school inspelen op relevante
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ontwikkelingen in het onderwijs en in de 5. Stakeholders

samenleving? - Met wie heb ik van doen?
- Hoe kan communicatie daaraan bijdragen? - Wie kunnen helpen?
2. Accountability - Wie kunnen dwarsliggen?
- Waarvoor ben ik verantwoordelijk? 6. Resources
- Waarop ben ik aanspreekbaar? - Wat heb ik nodig?
- Wat willen we met de communicatie berei- - Mensen, talenten, tijd, geld?
ken? 7. Ambitie
3. Interne Situatie - Wat zijn de kernwaarden van mijn school?
- Wat speelt er in mijn school? - Wat is onze opdracht als school?
- Wat is onze missie? - Welke doelgroepen willen we bereiken?
- Wat is de kracht van mijn team? 8. Aanpak
4. Externe Situatie - Wat ga ik doen?
- Hoe ziet mijn omgeving eruit? - Wat moet eerst en wat kan later?
- Trends en ontwikkelingen? - Hoe ga ik dat aanpakken?
- Welke issues spelen er? - Welke stappen?

Kader 2. Uitgangspunten communicatie

Bij de onderwijsontwikkeling in de school spelen de onderstaande negen uitgangspunten een rol.

1.

Docenten aan zet. De docent is de sleutelfiguur. Zijn handelen bepaalt het succes van een ont-
wikkelproces. Hoe kom je met docenten in gesprek over het onderwijs dat de leerlingen nodig
hebben? Wat hebben zij zelf nodig? En hoe worden de onderwijsondersteuners betrokken?
Sleutelrol middenmanager. Tussen de schoolleider en de docent staat de middenmanager. Hoe
faciliteer je als schoolleider de middenmanager?

Verdiepen in de doelgroepen. Kijk voortdurend verder vooruit en om je heen als het gaat om
innovatie en verbetering. En verlies hierbij nooit de belangrijkste doelgroepen uit het oog: me-
dewerkers, ouders en leerlingen. Zij bepalen het succes van de school. Betrek ze en houd als
schoolleider rekening met een wisselend perspectief op veranderen.

No surprise. Een opleiding in het voortgezet onderwijs duurt voor de leerling 4, 5 of 6 jaar en
heeft een doordacht programma dat leidt tot een diploma. Docenten hebben de opdracht de
leerling in dat proces te begeleiden. Ouders willen het beste voor hun kind. Wat dat ‘beste’ is,
verschilt per ouder en ook per leerling. Een succesvol ontwikkeltraject begint met het delen van
het probleem of de gewenste ontwikkeling met de medewerkers, ouders en leerlingen, zodat ze
niet verrast worden.

Laaghangend fruit. Geef prioriteit aan wat er al is. Op basis van de adoptiecurve van Rogers
(zie afbeelding) kan vastgesteld worden dat in elke school de innovators en early adopters
inmiddels zijn aangehaakt bij het ontwikkeltraject. De volgende groep kan de early en late mar-
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Jjority zijn, de docenten die geinteresseerd, capabel en gemotiveerd zijn. Kennis en ervaringen
delen kan het best gebeuren door de voorlopers en de volgers bij elkaar te brengen. Succeser-
varingen op korte termijn (quick wins) kunnen heel nuttig zijn om nieuwe volgers te winnen. Het
succes van deze aanpak wordt bepaald door de mate waarin de early en late majority meegaan
in het proces. Wanneer 60 tot 70 procent meedoet ontstaat een omslagpunt: de achterblijvers
moeten uitleggen wat hen weerhoudt om mee te doen

16 %

Innovators Early Adopters Early Majority Late Majority Laggards

» "
Nivswe o AN

Act

MAOP A I A

Eerst aanpak, dan plan. Denk niet voor, maar met de docenten. Werk in pilots, proefprojecten
of kweekvijvers. Begin klein en gebruik wat er al is. Als er een succesvolle aanpak is, kan dat
vastgelegd worden in een plan. Voor de volgers is het nuttig te weten hoe ze zelf stappen kun-
nen zetten in hun eigen school of lokaal. Geen grand design dus, maar praktische voorbeelden
waardoor de docenten zelf stappen kunnen zetten.

Militaire operatie. In de Unternehmungsfase, bij het analyseren van de situatie en het nadenken
over oplossingsrichtingen moet er volop ruimte zijn om ideeén te ontwikkelen. In de Betrieb-
sfase, als er een keus is gemaakt, is een strakke uitvoering noodzakelijk. Het is een ‘militaire
operatie’ waarbij volstrekt helder is wat er gaat gebeuren en wat een ieders rol is in dat proces.
Voorbeeld geven. Geef zelf als leidinggevende het goede voorbeeld. Mensen doen niet wat je
zegt, maar ze doen wat jij ook doet. Zelf het voorbeeld geven wordt ook wel het enige top-down-
gedrag genoemd dat wel werkt.

Vragen. In een verander- of ontwikkelproces nodigt het stellen van vragen uit om de betrokke-
nen actief te laten meedenken. Dat horen ook spannende vragen te zijn waarop je als vra-
gensteller zelf het antwoord (nog) niet weet. Onthoud: er zijn meerdere wegen die naar Rome
leiden.
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Kader 3. Aan de slag

Gepersonaliseerd onderwijs vraagt om gepersonaliseerd ontwikkelen van het onderwijs. Op de web-
site van Leerling 2020 staat het stappenplan ‘Gepersonaliseerd leren ontwikkelen’. Een praktische
lijst met vragen, aandachtspunten en suggesties die de schoolleider kan gebruiken om in gesprek

te gaan met collega’s in de directie, het middenmanagement, de medewerkers, de leerlingen, de
ouders en andere belanghebbenden. Dat plan gaat er vanuit dat mensen niet veranderd willen wor-
den, maar wel beter willen worden in hun vak en eigenaar willen zijn van hun eigen proces. Het plan
bevat vier onderdelen.

Stap 1 Analyse: Wat is de vraag? - In deze fase gaat het om het verzamelen van relevante gege-
vens uit verschillende bronnen. Wat is de vraag of wat is het probleem? Wie heeft er een probleem?
Formuleer een kernboodschap waarom je met dit onderwerp aan de slag wilt. Die boodschap moet
onomstreden zijn en is afgestemd op de direct belanghebbenden en de buitenwacht. Koppel de
boodschap aan het belang van de leerling. Wordt de leerling hier beter van en wat heeft ie nodig
voor zijn toekomst?

Stap 2 Deel het probleem - Verwerk de verzamelde feiten en bevindingen tot een halffabricaat. Soms
helpt het om lijnen door te trekken en scenario’s te schetsen. Als schoolleider heb je zelf natuurlijk
ook een idee over de richting waar de oplossing gevonden zou kunnen worden. Hou die nog even
onder de pet. Belangrijk is dat er voor medewerkers ruimte is om eigen oplossingen en eigen routes
te bepalen.

Stap 3 Deel de oplossing - Niet iedereen hoeft meteen mee te doen. Begin met klein stappen met
een groep willers. In de uitvoeringsfase moet een aanpak met ‘militaire precisie’ worden uitgevoerd,
niet steeds terugpakken maar gericht realiseren. Medewerkers, leerlingen e.a. willen weten waar ze
aan toe zijn en wat ze kunnen verwachten. Benoem successen en accepteer fouten als onderdeel
van het leerproces.

Stap 4 Monitoren wat wel en wat niet werkt - Verbeteren en borgen van onderwijskwaliteit is een con-
tinu proces. Zorg voor evaluatiemomenten om te bepalen of je nog op de goede weg bent en of de
geplande doelen gerealiseerd worden.

Literatuur

*  Homan, T. (2006). Wolkenridders. Over de bin-
nenkant van organisatieverandering. Utrecht:
Open Universiteit.

*  Homan, T. (2005). Organisatiedynamica. Theo-
rie en praktijk van organisatieverandering. Den
Haag: SDU.
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B FLEXIBILISEREN? I
VAN ONE-SIZE-FITS-ALL Il
B (OT MAATPAK Il

Wij helpen het beroepsonderwijs (hbo, mbo)
flexibiliseren met:

 Flex-scan

Leergang Flexibilisering

Workshops (leeruitkomsten)

Blended learning
Herontwerp/examinering

www.cinopadvies.nl
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Portret 4

Tabor College locatie d’Ampte in Hoorn -
Transitie in de school? Geen hybride oplossingen,

maar 100% Ipad

Locatie d’Ampte van het Tabor College in Hoorn
biedt alle leerwegen van het vmbo, met uitstroom-
profielen in Techniek, Zorg & Welzijn, Economie en
Dienstverlening & Producten. De school met 1200
leerlingen en 130 medewerkers neemt deel aan het
leerlab Digitale didactiek. Een derde van de leerlin-
gen heeft leerwegondersteuning en ongeveer drie
procent van de leerlingen heeft een uitgebreidere
ondersteuningsbehoefte. D’Ampte begon vijf jaar
geleden met een pilot om iPads in te zetten in de
lessen. Na deze pilot werd er in 2014-2015 gestart
in alle brugklassen. Inmiddels zijn de eerste iPad-
leerlingen geslaagd en werken alle leerlingen uit
leerjaar 1 tot en met 3 met een iPad. Het leerlab is
er nu op gericht om initiatieven in de school breder
te laten landen, te verspreiden en te verankeren.
Een gesprek met adjunct-directeur Wytze Tesselaar
en Jeannine van Bruggen, teamcoach mavo en
docente biologie.

De ambitie van d’Ampte is om docenten en
leerlingen met slimme ict te ondersteunen en
ontzorgen en daardoor te komen tot gepersona-
liseerd onderwijs. Hoe werkt dat?

Jeannine: “lk maak studiewijzers met instructie-
filmpjes van YouTube, Schooltv en Klokhuis. Die
studiewijzers zijn online beschikbaar op de gemeen-
schappelijke Googledrive. Ze zijn allemaal hetzelfde
opgebouwd. Verder maak ik samenvattingen van de
leerstof en presenteer deze door middel van keyno-
tes en PowerPoints voor alle leerlingen. Klassikale
uitleg geef ik niet meer. Leerlingen gaan op hun
iPad zelfstandig aan de slag met de studiewijzers
en kiezen de werkvorm die bij ze past. De informa-
tie halen de leerlingen uit boeken, een filmpje, de
PowerPoint of een ingesproken stuk. Zo kunnen ze

versnellen en verdiepen, en hoeven ze niet meer
op elkaar te wachten. De instructiefilmpjes maak

ik niet zelf, die haal ik van het internet. Op onze
Googledrive staat het logboek voor de vragen. Daar
zetten leerlingen hun hulpvragen in. Op een rustig
moment bekijk ik deze hulpvragen. In de klas zet ik
kinderen bij elkaar op basis van hun vragen om die
vervolgens te behandelen. Een leerling bepaalt zijn
eigen tempo en kiest zelf het moment om een toets
te maken. Zo kan een leerling dus heel snel gaan en
eventueel beginnen aan de lesstof van een hoger
leerjaar.”

Deze aanpak beperkt zich dus niet tot de klas,
maar raakt ook de schoolorganisatie en wette-
lijke bepalingen. Wat doet een leerling die straks
in drie jaar klaar is met de mavo?

Wytze: “Die zou vervroegd examen moeten kunnen
doen. We zijn aan het uitzoeken of dat mogelijk is.
Als schoolleiding moeten we het mogelijk maken
dat het gepersonaliseerd leren loskomt van het re-
guliere rooster en van de klassieke klassenindeling.
We willen wijzigingen gaan aanbrengen in onze hele
organisatie om kinderen individuele leerroutes aan
te gaan bieden. Dat betekent nogal wat.”

Jeannine werkt met enkele voorlopers in de
school al enkele jaren met een iPad. Hoe zit het
met de rest van de collega’s?

Wytze: “De pilotfase is al drie jaar voorbij. We heb-
ben veel ervaring opgedaan in het werken met di-
gitale leermiddelen. We gaan nu met z'n allen deze
kant op en hanteren daarbij twee uitgangspunten.
Het eerste: we gaan 100 procent digitaal waar het
kan. Niet elk vak kan digitaal werken of is geschikt
om digitaal te werken. We zijn begonnen in alle eer-
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ste klassen. Dat was belangrijk: de hybride versie
(zowel boek als iPad) werkt in mijn overtuiging niet.
Mensen grijpen bij tegenslagen dan terug op het
vertrouwde boek. Het tweede uitgangspunt gaat
over de uitvoering: de vakgroepen mogen zelf bepa-
len hoe ze de digitale middelen inzetten. Het maakt
niet uit of je in drie jaar drie methodes probeert. Dat
gebeurt trouwens ook. Een jaar voor de introductie
hebben we alle docenten overigens al een iPad
gegeven om spelenderwijs kennis te maken en zo
koudwatervrees weg te nemen.”

Docenten hebben dus geen escape, maar ze
mogen wel hun eigen weg zoeken. Welke rand-
voorwaarden zijn bepalend?

Wytze: “De infrastructuur: goede wifi in het hele ge-
bouw. We hebben gekozen voor de beste techniek:
een iPad. Elke docent heeft naast een iPad ook
een Macbook. Dat kost geld, maar scheelt ons veel
ellende. ledereen is namelijk zelf verantwoordelijk
voor zijn device. Dit genereert eigenaarschap en
professionele ontwikkeling. Verder gebruiken we
vanaf de start de Vier in Balansmethode van Ken-
nisnet als onderlegger van de implementatie.”

Jeannine: “Je bent regelmatig overgeleverd aan
de educatieve uitgevers als Noordhof, Thieme,
Meulenhoff en Malmberg. De methode Engels
bijvoorbeeld draait op dit moment hopeloos traag.
De leveranciers schuiven de hete aardappel overal
heen. Wij melden dat bij de uitgever. Die zegt dat
je bij de boekendistributeur moet zijn en die zegt
op zijn beurt dat je bij de ELO moet zijn. Zo raakt
iedereen gefrustreerd. Dat helpt niet!”

Wytze: “We zoeken alternatieven voor leermiddelen,
we moeten loskomen van de uitgevers.

Bij een methode kan de docent erop vertrouwen
dat alle relevante stof behandeld wordt. Weten
alle docenten de kerndoelen en eindtermen?
Jeannine: “Dat is lastig. Niet iedereen is zich bewust
van deze verantwoordelijkheid. Wij vangen dat op
met een programma van doorstroom en afsluiting in
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de onderbouw en het programma voor toetsing en
afsluiting voor de bovenbouw. Dat geeft duidelijk-
heid en structuur. In het PDA en PTA staan de
leerdoelen. Hoe je als docent daar komt mag je in
overleg met je vakgroep helemaal zelf uitzoeken.”

Wytze: “De volgende stap is dat leerlingen meer en
meer eigenaar worden van hun eigen leerproces.
Het onderwijs verandert van docentgestuurd naar
meer leerlinggestuurd. De leerlingen realiseren
aan de hand van het programma en bijbehorende
toetsen hun leerdoelen.”

Wat doe je met docenten die dit niet willen of
kunnen?

Wytze: “Vijf jaar geleden, bij de start van de eerste
pilot, hebben we gezegd dat we dit breed zouden
gaan invoeren als het succesvol zou zijn. De pilot
werd positief ontvangen bij ouders, leerlingen en
collega’s. We hebben gezegd dat we het per leer-
jaar gaan invoeren. Je krijgt als docent maximaal
vier jaar de tijd om eraan te wennen en je bij te
scholen. Als je dit niet wilt, moet je iets anders gaan
doen. Dat hebben we niet zo uitgesproken, maar zo
werkt het wel. Je geeft mensen de tijd en de moge-
lijkheid om deze nieuwe aanpak eigen te maken.”

Dat klinkt ideaal: iedereen doet mee.

Wytze: “Je kijkt ook heel praktisch. We hebben
bijvoorbeeld een docent die volgend jaar met
pensioen gaat. Die krijgt nu even alleen vierde klas-
sen, zodat hij niet hoeft te wennen aan het nieuwe
werken met de iPad. Als je echt niet wilt, is dit niet
de school voor jou. Er zijn om deze reden geen
mensen weggegaan, ook niet met vervroegd pensi-
oen. Er zijn wel collega’s die het moeilijk vinden en
het blijven bekritiseren. Dat is goed, het houdt ons
scherp en dat maakt het onderwijs beter. Ik ben erg
trots op de docenten die hier rondlopen, er gebeurt
hier veel vernieuwends, maar wel altijld met een
reden. Als je iets als een verbetering brengt, dan is
er weinig weerstand en gaan mensen makkelijker

mee.



Jeannine: “Docenten moeten ervaren dat het
werken met iPads echt een verbetering is. Vroeger
moest je bijvoorbeeld bij het nakijken alle werkboe-
ken doornemen. Een hele klus. Nu hebben we een
digitaal dashboard. De vakdocent kan nu thuis met
een druk op de knop gelijk zien hoe ver elke leerling
is, waar het goed gaat en waar echt nog aandacht
nodig is. Dat scheelt een hoop tijd.”

Waar zit de leerwinst van het werken met iPads?
Wytze: “Het onderwijs wordt efficiénter. Met adap-
tievere methodes (dus geen boeken achter glas) en
docenten die met dashboards werken kunnen we de
leerlingen veel beter op maat bedienen. Zo ontwik-
kelen de leerlingen vaardigheden, leren ze keuzes
maken en nemen meer eigenaarschap. Dat is onze
ambitie. Het is lastig om te meten wanneer je daarin
slaagt. We doen al drie jaar flankerend onderzoek
naar leerresultaten en leerplezier. Het is moeilijk om
deze resultaten exact te meten.

Jeannine: “School is ook gewoon een plek met
pubers, een leeftijdscategorie die soms moeilijk te
motiveren is. Je merkt dat leerlingen die de iPad
gebruiken, zeggen dat ze soms liever een boek
hebben. Zeker als er iets digitaal niet werkt. De
menselijke factor blijft echter voorop staan, dat moe-
ten leerlingen ook leren. We krijgen een heel nare
maatschappij als iedereen achter een schermpje
gaat zitten. Er moet een relatie zijn tussen de docent
en leerlingen. Als docent blijf je naast begeleider
gewoon de grensbewaker. Ik hoop wel dat het
karakter van de school verandert. We waren ooit
een kenniscentrum waarin docenten al-heersende
kennis hadden. Dat is niet meer. Kennis is nu overal
en school is veel meer een plek waar mensen sa-
menkomen en waar kennis wordt gedeeld.”

Wat zijn voorwaarden om succesvol te zijn bij
veranderingen?

Jeannine: “Een groep creéren die enthousiast is.
Laat die groep meedenken met hoe je het moet in-
voeren, laat docenten mede-eigenaar worden. Niet
meteen groot beginnen, maar beginnen met een pi-

lot: van onderop beginnen en elk jaar een jaar erbij.
Zo kunnen collega’s eraan wennen. Gun mensen de
ontwikkeltijd en gun ze ook verschillen.”

Wytze: “Als dingen niet kloppen, moet je als school-
leider accepteren dat je de shit over je heen krijgt.
Je moet hands-on op de vloer bijspringen waar
nodig, de hele tijd. Je moet een heel duidelijke visie
hebben. En deze rotsvast communiceren. Als je niet
kunt uitleggen wat je doet, moet je er mee stoppen.
Daarbij moet je voortdurend in gesprek zijn met do-
centen, goed naar ze luisteren en daar ook iets mee
doen. Soms betekent dat dat je een stapje terug
moet doen om weer verder te kunnen komen.”

Is er een spanningsveld tussen schoolleiding en
docenten om steeds door te ontwikkelen?
Jeannine: “Ja, je wil als docent op een gegeven
moment wat meer vastigheid op de werkvloer. Een
mogelijk nadeel van constante vernieuwing is dat
het niet echt gaat landen, dat je niet kan gaan ver-
diepen. Dat is juist heel erg nodig.”

Wytze: “We hebben nu als schoolleiding gezegd, we
gaan ons nu weer richten op het primaire proces,
niet weer iets nieuws implementeren. De afgelopen
jaren mocht iedereen van alles proberen. Nu heb-
ben collega’s behoeften aan een vaste richting. De
fase van uitproberen is nu echt voorbij.”

Wat is het grootste probleem bij deze onderwijs-
ontwikkeling?

Wytze: “Dat zijn er twee: de traagheid en stug-

heid van de uitgevers waar ik het eerder over had
en het aanbod op de lerarenopleidingen. Net als

de leerlingen gebruiken de jonge docenten hun
smartphone intensief, maar tijdens hun opleiding is
er veel te weinig aandacht voor werken met ICT en
bijvoorbeeld een iPad. Een lerarenopleiding zou hét
voorbeeld, het kenniscentrum vol inspiratie moeten
zijn voor het onderwijs. Het zou het continue leerlab
moeten zijn!”
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