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Het magazinedeel van dit nummer van DNM opent 
met een bijdrage van Jitske Brinkman over loop-
baanoriëntatie in het vmbo. Met de invoering van de 
nieuwe beroepsgerichte profielen behoort dat wettelijk 
gezien tot de kern van het vmbo. Bij loopbaanoriën-
tatie gaat het allang niet meer om de simpele vraag 
“wat wil je later worden en welke vervolgopleiding 
moet je daartoe aan doen?” Het is veel breder: het 
gaat over persoonsvorming, over reflectie, zelfs over 
verantwoordelijkheid (leren) nemen voor je eigen 
leven. LOB raakt daarmee aan de pedagogische 
opdracht van de school. Dat zal veel mensen in het 
vmbo aanspreken: natuurlijk doet de vakinhoud ertoe, 
maar je wilt toch vooral dat leerlingen beseffen dat het 
om hun eigen toekomst gaat en dat ze leren over die 
toekomst zelf regie te voeren. 

Leerlingen in het vmbo moeten op jonge leeftijd een 
keuze voor een profiel in de bovenbouw maken en 
een paar jaar daarna voor een vervolgopleiding in 
het mbo. Tegen die achtergrond is de aandacht voor 
LOB in het vmbo begrijpelijk. Tegelijkertijd kun je je 
afvragen of het vmbo daarmee niet met een onmo-
gelijke LOB-opdracht wordt opgezadeld, want kun 
je leerlingen op die jonge leeftijd al aanspreken op 
hun verantwoordelijkheid voor hun eigen loopbaan? 
Die vroege verantwoordelijkheid komt voort uit de 
inrichting van ons bestel, waarin vmbo-leerlingen al 
na vier jaar van school moeten verkassen, terwijl dat 
voor havo- en vwo-leerlingen pas na vijf resp. zes jaar 
het geval is. Dat heeft iets scheefs, helemaal als je 
beseft dat er voor vmbo-leerlingen minder opties in 
het verschiet liggen dan voor havo- en vwo-leerlingen 
c.q. de opties die voor hen in het verschiet liggen, 

maatschappelijk minder gewaardeerd worden. Mis-
schien is dit nog te billijken, als leerlingen “terecht” op 
basis van hun capaciteiten naar het vmbo gaan, maar 
ook dat is niet altijd het geval. Een deel van de vmbo-
leerlingen had cognitief best naar de havo gekund, 
maar door milieu-specifieke selectiemechanismen 
gaan deze leerlingen toch naar het vmbo.

Zo beschouwd zitten er best een paar dingen scheef 
in de inrichting van ons onderwijsbestel. Je gaat je 
dat pas goed realiseren als je dat onderwijsbestel met 
enige distantie bekijkt, zoals dat gebeurt in Neder-
lands onderwijs in internationaal perspectief, het 
Focusdeel van deze DNM. Eigenlijk is dit titel wat mis-
leidend: het gaat niet om een internationaal perspec-
tief, maar om meerdere internationale perspectieven. 
Hierdoor is het – weer – een inhoudsrijk Focusdeel 
geworden, waar je echt even voor moet gaan zitten.

Daarmee lopen we wel een risico, want op weg naar 
de zomervakantie wordt op menig bureau de stapel 
“nog te lezen” alleen maar groter. In de eindeschool-
jaarshectiek schiet zoiets als het lezen van vakbladen 
erbij in; dat wordt uitgesteld tot het moment waarop 
het allemaal wat rustiger is. Maar tegen die tijd is 
men al zo onthecht dat het alsnog doornemen van 
de stapel opeens ook niet meer zo relevant lijkt en de 
achterstallige tijdschriften linea recta in de spreek-
woordelijke oud-papierbak belanden. We beseffen 
dat dit ook het lot van dit juninummer kan zijn; hopelijk 
weten we dat met dit redactioneel te voorkomen.
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Loopbaanoriëntatie en -begeleiding
Jitske Brinkman�������������������������������������������������������������������8
In het hele land zijn vmbo-scholen op dit moment druk met 
de implementatie van loopbaanoriëntatie en -begeleiding 
(LOB). Op 24 maart 2017 vond hierover bij Hogeschool 
Utrecht een congres plaats met als centrale vraag: hoe ver-
anker ik loopbaanoriëntatie en -begeleiding (LOB) in mijn 
school? Jitske Brinkman beschrijft enkele conclusies van 
deze dag en verbindt die met haar eigen praktijkervaringen 
met implementatie van LOB.

Datateams voor onderwijsverbetering
Marloes Buschers, Joukje Jurjens, Klaas Pit, Gert 
Gelderblom, Cindy Poortman, Kim Schildkamp, 
Saskia te Nijenhuis������������������������������������������������������������16
Hoe kunnen we de leerlingresultaten voor wiskunde in 
havo-4 verbeteren? Hoe kan de tevredenheid van studenten 
en praktijkopleiders over de beroepspraktijkvorming worden 
verhoogd? Waarom hebben leerlingen in groep 5 moeite 
met begrijpend lezen? Schoolleiders en docenten staan 
dagelijks voor dit soort vragen, maar meestal maken ze 
geen gebruik van beschikbare data voor de beantwoording 
ervan. Om teams binnen scholen te ondersteunen bij het 
gebruiken van data, ontwikkelde de Universiteit Twente de 
datateammethode®. In dit artikel wordt verslag gedaan van 
onderzoek naar deze methode. In de kaders zijn praktijker-
varingen van scholen beschreven.

Effectieve kennisbenutting in scholen
Bregje de Vries, Hilde Wierda-Boer, Carlos van Kan en 
Janneke van der Steen �����������������������������������������������������26
Veel scholen willen kennis uit onderzoek gebruiken om 
de kwaliteit van hun onderwijs te behouden of verbeteren. 
Maar kennisbenutting gaat niet vanzelf. Leidinggeven aan 
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rubrieken

processen van kennisbenutting is nodig, maar hoe doe 
je dat? In dit artikel onderzoeken Bregje de Vries, Hilde 
Wierda-Boer, Carlos van Kan en Janneke van der Steen de 
waarde van gespreid leiderschap voor effectieve kennisbe-
nutting en illustreren dit met een casus uit het basisonder-
wijs.
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Loopbaanoriëntatie
en -begeleiding

Een proces van integrale schoolontwikkeling

In het hele land zijn vmbo-scholen op dit moment druk met de implementatie van 
loopbaanoriëntatie en -begeleiding (LOB). Op 24 maart 2017 vond hierover bij Ho-
geschool Utrecht een congres plaats met als centrale vraag: hoe veranker ik loop-
baanoriëntatie en -begeleiding (LOB) in mijn school? Jitske Brinkman beschrijft 
enkele conclusies van deze dag en verbindt die met haar eigen praktijkervaringen 
met implementatie van LOB.

Met de invoering van de nieuwe profielen is LOB 
verplicht geworden in alle leerwegen in het vmbo. 
De ontwikkeling van LOB en de verankering in de 
school blijken voor scholen in de praktijk een hele 
kluif. Tijdens het congres op 24 maart wisselden 
docenten, decanen, LOB-coördinatoren, team-
leiders en schoolleiders, die vanuit verschillende 
rollen allemaal verantwoordelijk zijn voor het trek-
ken van de LOB-kar op hun school, ervaringen met 
elkaar uit. De centrale conclusie: LOB in zijn meest 
krachtige vorm is ingebed in de hele schoolorga-
nisatie; staat in verbinding met het onderwijspro-
gramma en is van iedereen. Het is geen vak dat 
je kunt organiseren en bij iemand kunt beleggen, 
maar het vraagt om een cultuurverandering in de 
school als geheel. Dit maakt de invoering van LOB 

Jitske Brinkman
Jitske Brinkman is senior-adviseur bij BMC Advies/Diephuis en Van Kasteren Onderwijsad-
viseurs. E-mail: jitskebrinkman@bmc.nl

tot een complex proces van integrale schoolont-
wikkeling, waarop bewust gestuurd moet worden. 
Maar werkt LOB, dan reiken de opbrengsten mis-
schien wel vele malen verder.

Dit artikel gaat in op de belangrijkste opbrengsten 
van het congres, waarbij de volgende drie vragen 
centraal staan: wat vraagt LOB van de leeromge-
ving? Waarom is de implementatie van LOB een 
complex verandervraagstuk? En hoe kun je als 
schoolleiding sturen op een integrale ontwikkeling 
van LOB? 

Een loopbaangerichte leeromgeving
Bijzonder hoogleraar Leeromgeving en leerloop-
banen in het (v)mbo Marinka Kuijpers gaf in haar 
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bijdrage op 24 maart een inkijkje in het proces van 
loopbaanleren en keuzes maken. Loopbaanleren 
is een continu proces, dat altijd begint bij een 
concrete ervaring. Door het voeren van de dialoog 
over die concrete ervaring en de emoties die eraan 
verbonden zijn, kan de leerling gaan reflecteren en 
kunnen vervolgstappen gedefinieerd worden. Uit-
eindelijk willen we dat de leerling op basis hiervan 
zelf in actie komt en vervolgstappen gaat zetten. 
Iedere vervolgstap biedt weer kansen op nieuwe 
ervaringen, die nieuwe input zijn voor het keuze-
proces. LOB is hiermee niet gericht op het maken 
van de juiste keuze, maar op het proces van leren 
kiezen en het vergroten van de keuzevaardigheid, 
zodat niet alleen de keuze van vandaag, maar ook 
de keuze van morgen geborgd wordt.

Het op gang brengen van een dergelijk proces 
vraagt volgens Kuijpers drie dingen van de leerge-
ving:
•	 Praktijkgericht: de leeromgeving biedt leerlin-

gen de kans om ervaringen op te doen.

•	 Dialogisch: leerlingen worden gestimuleerd 
om over hun ervaringen en keuzes te praten.

•	 Vraaggericht: leerlingen krijgen de kans om te 
oefenen met het maken van (kleine) keuzes.

Elk element ondersteunt een stap uit het hierboven 
beschreven proces. Wie goed kijkt naar deze drie 
kenmerken ziet dat het niet gaat over LOB als vak. 
Samen hebben de drie elementen betrekking op 
de gehele school en het onderwijsprogramma. 
Veel scholen die werk maken van LOB, richten 
zich in de eerste plaats op het inrichten van een 
dialogische leeromgeving. Mentoren, coaches 
of decanen starten (al dan niet getraind) met het 
voeren van loopbaangesprekken. Hoewel vaak 
van grote waarde, is dit niet voldoende om het 
beschreven proces op gang te brengen. Pas 
wanneer het loopbaangesprek in verbinding staat 
met het onderwijsprogramma, kan de leeromge-
ving ook praktijk- en vraaggericht worden. Onder 
andere het beroepsgerichte vak, de stage en het 
profielwerkstuk zijn voertuigen voor het creëren 
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van een praktijkgerichte leeromgeving waarin 
leerlingen concrete ervaringen kunnen opdoen, 
naast de ervaringen die zij buiten de school al 
opdoen. Door leerlingen vervolgens zelf keuzes te 
laten maken in hun onderwijsprogramma ontstaat 
een vraaggerichte leeromgeving, die leerlingen de 
ruimte geeft om in een veilige context te oefenen 
met het maken van keuzes. Bovendien kunnen ze 
er ook meer en meer de verantwoordelijkheid voor 
gaan voelen. De kracht van LOB ontstaat als de 
drie elementen in samenhang met elkaar ontwik-
keld worden en elkaar zo voortdurend kunnen 
versterken. 

Een complex verandervraagstuk
De drie genoemde elementen hebben betrekking 
op verschillende aspecten van de school en het 
onderwijsprogramma. De ontwikkeling van LOB is 
geen vak dat een plek moet krijgen op de lessen-
tabel; en het is zelfs niet alleen een goed coachge-
sprek. Het draait om de combinatie van dat goede 
gesprek, met het opdoen van (praktijk)ervaringen 
en de mogelijkheid om zelf keuzes te maken. Dit is 
niet te realiseren door één docent binnen één vak, 
hier is de hele school (en de wereld daaromheen) 
voor nodig. Dit maakt de invoering tot een complex 
verandervraagstuk, waarin een aantal ontwik-
kelingen met elkaar moeten samenkomen en alle 
betrokkenen hun bijdrage moeten leveren. De 
wijze waarop scholen dit proces inrichten verschilt 
van school tot school.

Op 24 maart gaf Ad van Andel, directeur van  
Houtens, een school voor mavo en beroepsgericht 
onderwijs de deelnemers een inkijkje in hoe dit 
proces op zijn school verloopt. De ontwikkeling van 
LOB op Houtens is niet alleen een structuurver-
andering, maar in de eerste plaats een cultuur-
verandering. Het proces is gericht op het bouwen 
en onderhouden van een gemeenschappelijke 
attitude die noodzakelijk is om LOB onderdeel te 
laten worden van de dagelijkse praktijk. Het gaat 
dan om fundamentele veranderingen in de houding 
van alle medewerkers, waarbij je bijvoorbeeld kunt 

denken aan:
•	 vooral luisteren naar een leerling, in plaats 

van zelf vertellen;
•	 het delen van verantwoordelijkheid, zodat de 

leerling zelf verantwoordelijkheid kan nemen 
voor de eigen keuzes; 

•	 focussen op kwaliteiten, in plaats van op dat 
wat beter moet.

De gemeenschappelijke attitude waaraan gewerkt 
wordt op Houtens staat in directe verbinding met 
de kernwaarden en identiteit van de school en dus 
wordt iedereen (docenten, teamleiders, school-
leiders, OOP) geacht hieraan een bijdrage te 
leveren. Er wordt veel tijd en aandacht besteed 
aan het meenemen van mensen in dit leer- en 
veranderproces.

In gesprek met de congresdeelnemers en in onze 
eigen adviespraktijk wordt duidelijk dat op veel 
scholen (nog) geen sprake is van zo’n integraal 
ontwikkelproces dat gericht is op cultuurveran-
dering. Decanen en/of docenten hebben veelal 
de taak gekregen LOB voor de school te ont-
wikkelen. LOB wordt daarbij benaderd als een 
relatief op zichzelf staande toevoeging aan het 
programma van de school en/of het takenpak-
ket van de mentor. Gaandeweg ontdekken zij dat 
LOB in verbinding staat met zoveel aspecten van 
het onderwijsprogramma, dat het implementatie-
proces zienderogen complexer wordt. Bovendien 
leidt deze structurele aanpak uiteindelijk niet tot 
de gevraagde cultuurverandering. LOB vraagt om 
een andere attitude van medewerkers, een attitude 
die op een bepaalde manier haaks staat op het 
vak van docent. Waar de docent geacht wordt de 
kennis in huis te hebben en altijd het antwoord te 
hebben, wordt de loopbaancoach geacht alleen 
de juiste vragen te stellen, zodat de leerling zelf 
een stapje verder komt. Wat dat volgende stapje 
precies is, is bovendien niet vooraf vastgelegd. De 
docent die gewend is altijd de verantwoordelijkheid 
voor het leren op zich te nemen en de weg voor de 
leerling uit te stippelen, wordt als coach geacht de 
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verantwoordelijkheid over te dragen en de bal bij 
de leerling zelf te leggen.

Het feit dat LOB vraagt om deze fundamentele 
cultuurverandering en betrekking heeft op de hele 
school en haar onderwijsprogramma, maakt het tot 
een complex verandervraagstuk. Door een gebrek 
aan inbedding in de visie en uitgangspunten van 
de school, een gebrek aan sturing en/of het on-
voldoende meenemen van medewerkers, komt de 
implementatie ervan onder druk te staan.

Sturing geven aan de ontwikkeling van 
LOB
Hoe kunnen we zorgen dat verschillende aspecten 
van de leeromgeving LOB gaan versterken? En 
hoe leidt dit uiteindelijk tot de gevraagde cul-
tuurverandering? Onder andere op basis van de 
gedeelde ervaringen op 24 maart kom ik tot een 
aantal concrete tips: 

�Ga uit van gemeenschappelijke verantwoorde-
lijkheid - Krachtige LOB vraagt een bijdrage van 
iedereen. Zodra LOB is belegd bij de decaan en/of 
de mentor heeft ieder ander de neiging om de han-
den ervan af te trekken. Alleen als iedereen zich 
verantwoordelijk voelt, kan de krachtige leeromge-
ving ontstaan die hierboven beschreven wordt. Dit 
betekent bijvoorbeeld dat:
•	 een conciërge misschien een hele goede 

loopbaancoach kan zijn;
•	 de vakdocent niet alleen kennis overdraagt, 

maar ook vragen stelt die de leerling aan het 
denken zet over zichzelf;

•	 de schoolleiding de verantwoordelijkheid 
draagt om de randvoorwaarden voor een 
praktijkgerichte, dialogische en vraaggerichte 
leeromgeving te borgen.

Gemeenschappelijke verantwoordelijkheid 
betekent overigens niet dat er geen voortrekkers 
kunnen zijn. Ambassadeurs die het verhaal kunnen 
vertellen, zijn van groot belang.

�Creëer kansen om samen te leren - In een goed 
loopbaangesprek is de leerling aan zet en heeft 
de loopbaancoach een ondersteunende rol. Een 
loopbaangesprek heeft geen vooraf vastgesteld 
doel, maar volgt de route van de leerling. De 
loopbaancoach is partner in de dialoog en stelt de 
juiste vragen. De kwaliteit van LOB hangt uiteinde-
lijk voor een groot deel af van de kwaliteit van deze 
dialoog en dus van de kwaliteit van de coach. Voor 
de meeste docenten betekent dit een substantiële 
rolwisseling. Het vraagt om vaardigheden die in 
de meeste lerarenopleidingen niet aan de orde ko-
men. Het is van groot belang dit te erkennen en er 
aandacht voor te hebben. Training en in een latere 
fase ook intervisie, zijn hiervoor een goed middel. 
Uiteindelijk gaat het ook over de leercultuur in de 
school. Voelen mensen zich vrij om samen te leren 
en elkaar feedback te geven? Het voeren van 
loopbaangesprekken is een complexe vaardigheid 
die van de coach vraagt dat hij zichzelf als instru-
ment kan gebruiken en bereid is ook zelf reflectief 
te zijn en dit te vertalen in eigen handelen.

Baken (nieuwe) rollen en verantwoordelijk-
heden af - Een complex ontwikkelproces vraagt 
om heldere rollen en verantwoordelijkheden. Wie 
levert vanuit welke rol welke bijdrage aan LOB? 
Het gaat dan om antwoorden op vragen als:
•	 Maakt het voeren van loopbaangesprekken 

onderdeel uit van de taak van de mentor? 
Of is de loopbaancoach van de leerling juist 
iemand anders?

•	 Hoe word ik als vakdocent geacht bij te dra-
gen aan loopbaanleren?

•	 Hoe ziet het takenpakket van de decaan 

Decanen en/of docenten 
hebben veelal de taak 

gekregen LOB voor de 
school te ontwikkelen
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eruit? Wordt hij/zij een tweedelijns functionaris 
die sturing geeft aan LOB en loopbaancoa-
ches faciliteert? 

Op ieder van deze vragen is niet een goed ant-
woord. Het gaat erom dat je als school een helder 
antwoord formuleert, dat past bij de school en haar 
leerlingen en waarover geen misverstanden meer 
kunnen bestaan. 

�Verbind LOB aan een praktisch onderwijs-
programma vol ervaringen - Zoals eerder in 
dit artikel genoemd, is een loopbaangerichte 
leeromgeving praktisch en biedt het leerlingen 
de kans om ervaringen op te doen. Dergelijke 
ervaringen kunnen leerlingen buiten de school 
opdoen, maar kunnen ook onderdeel zijn van het 
reguliere onderwijsprogramma. Om ergens op te 
kunnen reflecteren, moet je eerst iets beleven. Dat 
kan ook binnen de muren van de school. Een rijk 
beroepsgericht programma dat aantrekkelijk is en 
leerlingen uitdaagt, is hiervoor een mooi voertuig. 
Wanneer dit programma niet alleen gericht is op 
het aanleren van kennis en vaardigheden, maar 
leerlingen ook realistische ervaringen laat opdoen 
en hen uitdaagt om buiten de bekende paden te 
treden, dan is dit hele rijke input voor het proces 
van loopbaanleren. 

Creëer structureel tijd voor LOB - Als LOB prio-
riteit krijgt, is het van belang dat er ook structureel 
tijd komt. LOB-gesprekken die in de randen van de 
dag nog even snel moeten plaatsvinden, krijgen 
nooit de aandacht die ze verdienen. Zorg dus dat 
ze een structurele plek krijgen in de onderwijslogis-
tiek. Tijd kun je natuurlijk zoeken in de lessentabel, 
maar er bestaan verschillende creatieve alternatie-
ven. Zo kiezen veel scholen voor een aantal vaste 
projectweken per jaar, waarin structureel plaats is 
voor loopbaangesprekken en andere activiteiten 
die het loopbaanleren ondersteunen.

�Vier kleine resultaten - Hoewel de invoering van 
LOB complex is en om een lange adem vraagt, 
laten de eerste resultaten vaak niet lang op zich 

wachten. De enthousiaste verhalen van docenten 
die ineens een open en positief gesprekje hadden 
met die ene leerling die in de klas altijd zo lastig 
is, zijn talrijk. Er komt een ander contact tot stand, 
dat op zichzelf al een grote meerwaarde heeft. 
De neiging is vaak om vooral te zien wat nog niet 
goed gaat en welke schakels er nog missen, terwijl 
het juist zo belangrijk is om deze kleine successen 
met elkaar te vieren.

LOB vraagt veel, maar brengt ook veel
De invoering LOB vraagt om een schoolbrede 
aanpak waarbij iedereen betrokken wordt. Het is 
niet alleen een structuurverandering, maar ook en 
vooral een cultuurverandering, die betrekking heeft 
op de basishouding van alle medewerkers. In dit 
artikel zijn een aantal handvatten aangereikt om 
dit complexe proces concreet handen en voeten te 
geven. Gelukkig is veel winst al bereikt wanneer er 
vanuit de schoolleiding bewust gestuurd wordt op 
dit dossier en het niet bij individuen wordt belegd. 
Als schoolleider heb je een actieve rol in het tot 
stand brengen van de cultuurverandering die LOB 
heet.

Lukt het om dit proces van gezamenlijke ontwik-
keling op gang te krijgen, dan leidt het niet alleen 
tot een goed LOB-proces en meer keuzevaardig-
heid bij leerlingen, maar heeft het zijn weerslag 
op de hele school. Als het voeren van een open 
dialoog, zelfreflectie en focus op kwaliteiten en 
talenten onderdeel uitmaken van de schoolcultuur, 
rijkt het effect hiervan veel verder dan LOB alleen. 
Leerlingen die op een andere manier worden 
aangesproken zitten anders en wellicht met meer 
motivatie, in de klas. Docenten die coachvaar-
digheden ontwikkelen, staan ook op een andere 
manier voor de klas. De invoering van LOB vraagt 
veel van de school en haar medewerkers, maar 
brengt ook veel. Er worden vaardigheden en een 
attitude ontwikkeld die zijn weerslag kan hebben 
op leerlingen, medewerkers en uiteindelijke ook de 
kwaliteit in de klas. ■
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Voor ons kent het beroepsonderwijs 
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Bestuur      

In de zorg doen ze het al. De NVZD, beroepsver-
eniging voor bestuurders in de zorg, heeft een 
accreditatiesysteem voor zorgbestuurders met als 
doel bij te dragen aan de professionalisering en 
maatschappelijke legitimatie van het zorgbestuur. 
In het accreditatietraject wordt onderzocht of 
bestuurders actief vormgeven aan hun vakontwik-
keling en beschikken over zelfreflectief vermogen. 
Om geaccrediteerd te mogen worden, moeten 
zorgbestuurders minimaal een jaar werkervaring 
hebben en deelnemen aan een intervisiegroep; 
voor de  accreditatie zelf verzamelen zij 360-gra-
denfeedback, doen ze een zelfevaluatie, stellen ze 
een ontwikkelplan op, waarover zij praten met 
twee auditoren (peers). Geaccrediteerde bestuur-
ders worden opgenomen in een openbaar register 
en de accreditatie is vijf jaar geldig. Met accredita-
tie en registratie hoopt de NVZD ook de politiek 
van het lijf te kunnen houden, want daar worden 
zorgbestuurders met argusogen gevolgd: recent 
stemde de Tweede Kamer nog in met een voorstel 
om wanpresterende bestuurders een bestuursver-
bod te geven. 

Ook onderwijsbestuurders worden kritisch ge-
volgd vanuit de politiek, maar op de toezegging 
van minister Bussemaker aan de Tweede Kamer in 

juni 2016, om een brief te sturen over hoe de kwa-
liteitsborging van bestuurders en toezichthouders 
beter kan worden vormgegeven, is met scepsis 
gereageerd in het onderwijsveld. Zo adviseren de 
bestuurdersverenigingen po en vo in een recente 
notitie om de route richting een bestuurdersregis-
ter niet te bewandelen. De belangrijkste reden die 
zij hiervoor aangeven is de vrees voor uniforme-
ring: dat accreditatie en registratie zullen leiden 
tot een standaard beroepsprofiel en dat het alle 
onderwijsbestuurders in een keurslijf dwingt.

Ik denk dat het organiseren van accreditatie en 
registratie van onderwijsbestuurders wel een goed 
idee is. Meer verantwoording en transparantie 
over de motivatie en expertise van de mensen 
die het onderwijs besturen, is echt niet te veel ge-
vraagd. Zeker niet als ik bedenk dat met onderwijs 
steeds grotere maatschappelijke belangen zijn ge-
moeid, terwijl de bestuurders in een zo autonome 
positie verkeren ten opzichte van politiek, over-
heid en samenleving dat de OECD zelfs spreekt 
over een verantwoordingstekort.

Accreditatie en registratie van bestuurders zou ook 
de raden van toezicht een handje kunnen helpen 
met de uitvoering van de cruciale werkgeverstaak. 

Accreditatie en registratie van onderwijsbestuurders

In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander of Edith Hooge kwesties van onderwijsbestuur en -beleid. 
Beiden zijn als hoogleraren verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for Business and 
Society van de Universiteit van Tilburg. www.tias.edu/governancelab. 
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Beleid   Beschouwing 
En dat is nodig. Uit diverse peilingen en onder-
zoeken in de afgelopen jaren naar het functioneren 
van het interne toezicht, blijkt steeds weer dat 
raden van toezicht moeite hebben met hun rol als 
werkgever van het bestuur. De meer technische 
kant ervan - werving en benoeming, schorsing 
of ontslag en remuneratie - komt wel beter uit 
de verf, ook omdat raden van toezicht hier vaker 
externe hulp inschakelen, bijvoorbeeld een wer-
ving- en selectiebureau. Maar juist de inhoudelijke 
en gedragsmatige aspecten van de werkgeverstaak 
blijkt geen sinecure voor raden van toezicht. Intern 
toezichthouders worstelen met zaken als regelma-
tig feedback geven aan de bestuurder over haar 
of zijn functioneren, met het beoordelen van de 
bestuurlijke performance, met het toezicht op in 
hoeverre hun bestuurders blijven leren en profes-
sionaliseren en met het betrachten van goed werk-
geverschap: aandacht besteden aan het welzijn en 
de groei van de bestuurder - ook persoonlijk! Deze 
worsteling kan in sommige gevallen te wijten zijn 
aan onvermogen, maar hangt voor een groot deel 
samen met de beperkingen in tijd en menskracht - 
en ook ‘contacturen’ met de bestuurder(s) -  waar 
raden van toezicht per definitie mee kampen. Het 
is een inherent tekort van de figuur intern toezicht. 
Een systeem van accreditatie en registratie dat van 
onderwijsbestuurders vraagt om reflectief te zijn 
en regelmatig boven tafel te krijgen waar zij goed 

en minder goed in zijn, biedt hier in mijn ogen soe-
laas. Onderwijsbestuurders kunnen blijven leren, 
zich ontwikkelen en een spiegel laten voorhouden 
in een bredere kring dan alleen die van het eigen 
intern toezicht en de raden van toezicht kunnen de 
informatie en opbrengsten van de accreditatie- en 
registratieprocessen benutten en erop doorbouwen 
in de uitoefening van de werkgeverstaak. 
De kunst is de accreditatie en registratie dan 
wel zó in te richten dat het echt gaat over de 
inhoudelijk-vakmatige, morele en persoonlijke 
ontwikkeling van onderwijsbestuurders. Dat 
lukt niet met een standaardberoepsprofiel, met 
precies beschreven competenties die erom vragen 
te worden afgevinkt, of met een aantal punten dat 
per jaar moet worden behaald. Dat vraagt om een 
open contextgevoelige en kwalitatieve benadering 
die de grote variatie in onderwijs en het besturen 
ervan honoreert. Ik weet zeker dat de bestuur-
ders- en besturenverenigingen zich achter zo’n 
benadering van accreditatie en registratie kunnen 
scharen, evenals de netwerken en verenigingen 
van toezichthouders in het onderwijs. Zij kunnen 
dit het beter zelf organiseren en vormgeven, dan 
dat anderen dit voor hen gaan doen, bijvoorbeeld 
de Tweede Kamer. Beter hier vandaag nog mee te 
beginnen dan morgen. ■

Edith Hooge
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Datateams voor 
onderwijsverbetering

De rol van docenten en de schoolleider

Hoe kunnen we de leerlingresultaten voor wiskunde in havo-4 verbeteren? Hoe 
kan de tevredenheid van studenten en praktijkopleiders over de beroepsprak-
tijkvorming worden verhoogd? Waarom hebben leerlingen in groep 5 moeite met 
begrijpend lezen? Schoolleiders en docenten staan dagelijks voor dit soort vragen, 
maar meestal maken ze geen gebruik van beschikbare data voor de beantwoording 
ervan. Om teams binnen scholen te ondersteunen bij het gebruiken van data ont-
wikkelde de Universiteit Twente de datateammethode®. In dit artikel wordt verslag 
gedaan van onderzoek naar deze methode. In de kaders zijn praktijkervaringen van 
scholen beschreven.

Voordat scholen aan de slag kunnen met het 
gebruiken van data om hun vaak jarenlang erva-
ren onderwijsproblemen op te lossen, moeten 
er doorgaans eerst allerlei aannames uit de weg 
worden geruimd. “Het ligt aan de basisschool” 
wordt er bijvoorbeeld gezegd door datateams 
in het voortgezet onderwijs of “het ligt aan de 
onderbouwlocatie van een andere school”. In 
het basisonderwijs hoor je vergelijkbare gelui-
den: “het ligt aan de onderbouw” of “het komt 
doordat kinderen van de inspectie niet meer 
langer mogen kleuteren”. In veel scholen leeft 
vaak de gedachte dat een onderwijsprobleem 

door externe factoren wordt veroorzaakt. Hier-
door vormen aannames, anekdotes en intuïties 
eerder de basis voor maatregelen dan dat er op 
basis van data onderzoek wordt gedaan naar 
werkelijke oorzaken. Maar als de echte oorzaak 
niet wordt aangepakt, dan wordt tijd en geld ver-
spild, zonder dat het probleem wordt opgelost. 

De datateammethode® voor professio-
nalisering en schoolverbetering
Uit onderzoek blijkt dat systematisch gebruik 
van data, die vaak al op scholen beschikbaar zijn, 
kan leiden tot betere leerprestaties (Poortman & 

Marloes Buschers, Joukje Jurjens en Klaas Pit zijn verbonden aan BMC; Gert Gelder-
blom is verbonden aan Expertis; Cindy Poortman en Kim Schildkamp zijn verbonden aan 
de Universiteit Twente; Saskia te Nijenhuis is verbonden aan Datateam Partners. 
E-mail: c.l.poortman@utwente.nl.
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Schildkamp, 2016; Van Geel e.a., 2016). Syste-
matisch datagebruik betekent dat data worden 
verzameld, geanalyseerd en geïnterpreteerd en 
dat er vervolgens op basis daarvan conclusies 
worden getrokken en er een actieplan wordt 
opgesteld en uitgevoerd. Zo’n aanpak vraagt in 
veel gevallen om specifieke kennis en vaardig-
heden van docenten en schoolleiders. Verschil-
lende studies laten zien dat schoolleiders en 
docenten daarover onvoldoende beschikken 
(Schildkamp & Poortman, 2015; Vanhoof & 
Schildkamp, 2014). Er kan ook sprake zijn van 
een gebrek aan motivatie hiervoor (Vanlommel, 
Vanhoof, & Van Petegem, 2016). 

De datateammethode® is een van de weinige 
professionaliseringstrajecten voor scholen op dit 
gebied (McNaughton et al., 2012; Schildkamp & 
Poortman, 2015). De methode is gericht op zo-
wel professionele ontwikkeling van docenten en 

schoolleiders in teams als op het verbeteren van 
het onderwijs. Een datateam bestaat doorgaans 
uit vier tot zes docenten, een of twee schoollei-
ders en waar mogelijk een kwaliteitszorgmede-
werker of een interne begeleider. Voorbeelden 
van onderwijsproblemen waarmee zij aan de 
slag gaan, zijn tegenvallende leerprestaties en 
rendementsproblemen. Maar ook een gebrek 
aan tevredenheid en welzijn van leerlingen kun-
nen onderwerp van onderzoek zijn.

Bij de aanpak hoort een uitgebreide handleiding. 
De teams worden gecoacht door een extern 
adviseur. Het team werkt volgens een achtstap-
penplan (zie figuur 1):
1.	 Probleem definiëren in termen van een 

beschrijving van de huidige en de gewenste 
situatie.

2.	 Hypothese of onderzoeksvraag opstellen 
over de oorzaak van het probleem.

	

Figuur 1. De datateammethode®  (bron: Schildkamp & Ehren, 2013, p. 56)
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3.	 Data verzamelen om de hypothese(s) te 
onderzoeken.

4.	 Controleren kwaliteit verzamelde data op 
betrouwbaarheid en validiteit.

5.	 De data analyseren met behulp van kwalita-
tieve en/of kwantitatieve analyses. 

6.	 Interpreteren en een conclusie trekken (als 
de hypothese niet kan worden aangeno-
men, gaat het team verder met een nieuwe 
hypothese - stap 2).

7.	 Maatregelen nemen door een actieplan op 
te stellen en in te voeren.

8.	 Evalueren van proces (invoering maatregel) 
en effect (bereiken gewenste situatie zoals 
geformuleerd in stap 1). 

 
Onderzoek naar het werken met de data-
teammethode®
In een kwalitatief casestudieonderzoek (Schild-
kamp, Poortman & Handelzalts, 2015) zijn vier 
datateams over een periode van twee jaar ge-
volgd. De diepgang van de datateams was een 
van de onderzoeksthema’s. Met diepgang wordt 
bedoeld de mate waarin hogere denkvaardighe-
den worden getoond door de datateamleden in 
relatie tot het werken aan het probleem dat cen-
traal staat in het datateam, zoals doelen stellen, 
analyseren, synthetiseren en reflecteren. Door 
deze hogere denkvaardigheden toe te passen, 
wordt nieuwe kennis ontwikkeld ten behoeve 
van actie voor onderwijsverbetering. Bij een 
gebrek aan diepgang worden in het team vooral 
(steeds dezelfde) anekdotes gedeeld. Tevens is 
onderzocht of een datateam oorzaken van een 
probleem toekende aan ex- of interne oorzaken. 
Uit het onderzoek bleek dat succesvollere teams 
meer diepgang bereikten en ook vaker naar 
interne oorzaken keken.

Met het oog op professionalisering van docen-
ten is het van belang inzicht te hebben in de 
factoren die de effectiviteit van professionele 
ontwikkeling in datagebruik bevorderen. Voor 
casestudieonderzoek naar beïnvloedende facto-

ren zijn vier teams van zes verschillende scholen 
betrokken en is hun twee jaar durende proces 
onderzocht (Schildkamp & Poortman, 2015). Het 
bleek al snel dat bepaalde teams succesvoller 
waren dan andere teams. In het onderzoek zijn 
teams met elkaar vergeleken om de bevorderen-
de en belemmerende factoren te onderzoeken. 
Het blijkt dat de succesvollere teams:

•	 toegang hadden tot data van hoge kwaliteit;
•	 een gezamenlijk doel nastreefden;
•	 een schoolleider hadden die het team 

faciliteerde, enthousiasmeerde, motiveerde 
en zelf ook een rolmodel in het gebruik van 
data;

•	 teamleden hadden die zich niet gedwongen 
of verplicht voelden om deel te nemen;

•	 zich ondersteund voelden door de data-
teamcoach;

•	 collega’s betrokken bij het datateamproces;
•	 docenten met voldoende vakdidactische 

kennis en organisatiekennis in het team 
hadden;

•	 een positieve houding hadden ten opzichte 
van datagebruik;

•	 actief samenwerkten om het onderwijs te 
verbeteren.

Het blijkt verder dat scholen ondersteuning 
nodig hebben wat betreft alle aspecten van da-
tagebruik (van het formuleren van het probleem 
tot en met het maatregelen nemen op basis van 
data). De (meeste) factoren zijn geen statisch 
gegeven: juist door het toepassen van deze 
methode kan hieraan ook gewerkt worden. 

Ook is onderzocht wat de effecten zijn van 
deelname aan een datateam op docentprofes-
sionalisering en onderwijsverbetering in termen 
van betere leerprestaties, de twee belangrijkste 
doelen van de datateammethode®. Uit dit on-
derzoek (Ebbeler e.a., 2016) blijkt dat deelname 
aan een datateam leidt tot docentprofessiona-
lisering. Het leidt tot een positievere attitude 
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ten opzichte van datagebruik (“het is belangrijk 
om data te gebruiken”) en tot meer kennis en 
vaardigheden. Ook hebben we in het voortgezet 
onderwijs onderzoek uitgevoerd naar de mate 
waarin docenten en schoolleiders in datateams 
problemen met achterblijvende leerlingresul-
taten hebben kunnen oplossen. De teams die 
hun probleem op het gebied van zittenblijven en 
rendement hebben opgelost, vonden oorzaken 
op het gebied van een gebrek aan doorlopende 
leerlijnen en een gebrek aan studievaardigheden 
bij leerlingen. Door leerlingen meer individu-
ele begeleiding te bieden op het gebied van 
studievaardigheden, hebben zij de leerprestaties 

ruimschoots kunnen verbeteren. Andere teams 
werkten aan een probleem met een bepaald 
vak, zoals tegenvallende examencijfers voor 
Engels en aardrijkskunde. Deze vakspecifieke 
teams die hun probleem hebben opgelost, 
vonden ook een oorzaak in het gebrek aan een 
doorlopende leerlijn en bij een van deze teams 
specifieke problemen met bepaalde typen exa-
menopgaven. Door maatregelen op het gebied 
van verbetering van de doorlopende leerlijn, for-
matief toetsen en extra instructie aan leerlingen 
die dit nodig hebben, konden deze teams betere 
leerprestaties van leerlingen bereiken (Poortman 
& Schildkamp, 2016). 
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De rol van de schoolleider
We hebben ook specifiek de rol van de school-
leider in datateams onderzocht. Er zijn verschil-
lende redenen waarom schoolleiders deel 
uitmaken van een datateam. Zij hebben vaak 
een ander perspectief op onderwijsproblemen. 
Bovendien laten ze met hun deelname zien 
dat er draagvlak is bij de schoolleiding. School-
leiders dienen er dan ook voor te zorgen dat de 
facilitering in orde is en de benodigde input van 
de schoolleiding wordt geleverd. Het gaat hierbij 
bijvoorbeeld ook om de toegang tot data en de 
communicatie met andere collega’s over input 
aan en opbrengsten uit het team. 

De rol van de schoolleider krijgt vorm in een aantal 
aspecten:
•	 visie, normen en doelen;
•	 individuele en intellectuele ondersteuning;
•	 een klimaat voor datagebruik creëren en 

handhaven;
•	 gebruik maken van het netwerk van 

schoolleiders om ervoor te zorgen dat het 
datateam bij verschillende mensen onder 
de aandacht wordt gebracht.

 
Overigens gaat het hier niet om slechts een of 
twee schoolleiders die in het datateam deelne-
men, maar om gedeeld leiderschap van zowel 
docenten als schoolleiders. Het is ten eerste 
belangrijk dat er een visie op datagebruik is, met 
bijbehorende normen en doelen, om richting 
te geven aan het werken met de methode. 
Hoe belangrijk is datagebruik in de school? 
Hoe wordt dit concreet gemaakt? Hoe wordt 
hierover in de school gecommuniceerd? Wat 
gebeurt er na verloop van tijd met de resultaten 
en de manier van werken zelf? Naast individuele 
ondersteuning in de vorm van facilitering (uren 
in het rooster) en begeleiding/training, kunnen 
schoolleiders ook ondersteuning bieden als het 
gaat om individuele zorgen en vragen rondom 
datagebruik en de facilitering daarvoor. Daar-
naast kunnen schoolleiders helpen om docenten 

intellectueel uit te dagen in het denken rondom 
datagebruik: vragen stellen, aannames bediscus-
siëren, maar ook autonomie geven om beslis-
singen op data te baseren en het onderwijs op 
basis daarvan aan te passen. Een constructief 
klimaat voor datagebruik is gebaseerd op 
vertrouwen en respect. Het is niet de bedoeling 
dat docenten individueel worden afgerekend op 
basis van data, maar dat data worden gebruikt 
om het onderwijs te verbeteren. Tot slot kunnen 
schoolleiders een cruciale verbinding tussen 
het team en de rest van de school zijn: het is 
immers niet de bedoeling dat het datateam als 
een geïsoleerde werkgroep functioneert die zich 
als enige met het onderwijsprobleem bezig-
houdt. Een schoolleider kan bijdragen aan zowel 
informele als formele communicatie met andere 
collega’s: op studiedagen en vergaderingen of 
in een nieuwsbrief, maar ook door op meer in-
formele momenten ervaringen uit het team met 
andere collega’s te bespreken. 

Conclusie en implicaties voor onderzoek 
en onderwijs
De datateammethode® is een systematische 
aanpak voor onderwijsverbetering met behulp 
waarvan docenten en schoolleiders kunnen 
worden geprofessionaliseerd in datagebruik en 
onderwijsproblemen kunnen oplossen. Het gaat 
niet alleen om het oplossen van een probleem 
of om datagebruik tijdens deelname aan een 
datateam voor een bepaalde periode. Door 
op deze manier te leren werken kan het team 
ook nieuwe problemen systematisch aanpak-
ken, kan de werkwijze schoolbreed worden 
voortgezet (bijv. door spin-offteams of door de 
werkwijze in bestaande teams over te nemen) 
en kunnen individuele docenten dit toepassen 
in hun eigen klas. Factoren zoals ondersteuning, 
facilitering en leiderschap zijn hierbij belangrijk. 
Voor de duurzaamheid van het werken met de 
datateammethode is het van belang om het op 
bestuurs-, school-, team- en docentenniveau te 
verankeren.
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Tegenvallende leesresultaten in groep 3 
(primair onderwijs)
Het bovenschoolse datateam van stich-
ting Veldvest in Veldhoven onderzoekt het 
probleem van tegenvallende leesresultaten 
medio groep 3. Veldvest heeft een ambitieuze 
norm, maar steeds minder leerlingen halen 
die. “Niet verwonderlijk” aldus een van de 
datateamleden, “aangezien leerlingen steeds 
jonger vanuit de kleutergroepen doorstro-
men naar groep 3. En dat heeft weer alles 
te maken met het beleid vanuit de Onder-
wijsinspectie.” Dat klinkt aannemelijk en 
daarom besluit het datateam tot de volgende 
onderzoekshypothese: de tegenvallende 
leesresultaten worden veroorzaakt door het 
groeiend aantal jonge leerlingen in groep 3. 
De leesresultaten van leerlingen medio groep 
3 en hun leeftijden worden in overzichtsta-
bellen gezet. Na analyse van deze gegevens 
blijkt dat er geen verband is tussen de leeftijd 
van de leerlingen en de leesresultaten. De 
hypothese moet dus worden verworpen. 
Er moeten andere oorzaken in het spel zijn. 
Na enige discussie besluit het team om een 
nieuwe hypothese te formuleren en te on-
derzoeken of de voorwaardelijke leesvaardig-
heden letterkennis en benoemsnelheid door 
leerlingen in groep 2 en 3 voldoende worden 
beheerst. Na analyse van de leerlingresultaten 
concludeert het datateam dat leerlingen die 
in groep 2 onvoldoende scoren op zowel be-
noemsnelheid als op letterkennis, in negentig 
procent van de gevallen een jaar later een 
onvoldoende resultaat hebben op leesvaardig-
heid. De hypothese wordt dan ook aange-
nomen. Aansluitend hierop ontwikkelt het 
datateam een interventie die erop is gericht 
de kwaliteit van het onderwijs in de voorwaar-
delijke leesvaardigheden in de kleutergroepen 
te verbeteren, zodat leerlingen in groep 3 een 
betere leesstart kunnen maken. 

Activerend leren (primair onderwijs)
Basisschool De Morgenster in Zwolle heeft 
al jaren de ambitie om leerlingen via werk-
vormen actief bij de lesinhouden te betrek-
ken, maar in de praktijk blijkt dat slechts 
weinig leraren dit daadwerkelijk doen. Het 
is onduidelijk waarom het maar niet lukt om 
op dit punt stappen vooruit te maken, terwijl 
alle collega’s van goede wil zijn. Daarom 
besluit het datateam van de school om het 
grondiger aan te pakken en om met behulp 
van de datateammethode® op een gestruc-
tureerde wijze te onderzoeken waardoor dit 
probleem veroorzaakt wordt en hoe het kan 
worden opgelost. Data worden verzameld 
door alle leraren te interviewen aan de hand 
van een interviewschema dat het datateam 
heeft ontwikkeld. Op grond van de interview-
analyses concludeert het datateam dat een 
meer systematische wijze van implementeren 
noodzakelijk is. Leraren geven aan behoefte te 
hebben aan concrete handreikingen voor acti-
verende werkvormen. Maar ook lopen leraren 
tegen praktische problemen aan, waardoor 
het toepassen van activerende werkvormen 
er steeds vaker bij inschiet. Het datateam 
stelt als maatregel voor om elke maand een 
activerende werkvorm centraal te stellen, die 
tijdens een teamvergadering te bespreken 
en voor te doen en om de werkvorm met 
videofragmenten te illustreren. Gedurende de 
maand houden de leraren een logboek bij van 
hun ervaringen met de betreffende werkvorm 
en van mogelijke belemmeringen waar ze 
tegenaan lopen. Zo krijgt het datateam een 
beeld van de wijze waarop het in de klas 
verloopt en kan er zonodig op tijd bijgestuurd 
worden. Na verloop van tijd maken collega’s 
ook video-opnames van elkaar wanneer ze 
leerlingen met activerende werkvormen bij 
de lesinhoud betrekken. De video-opnames 
worden vervolgens in de bouwvergaderingen 
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met elkaar besproken. Alle leraren passen 
inmiddels activerende werkvormen toe. Het 
datateam monitort dit. Leerlingen worden 
hierdoor actiever bij de les betrokken, waarbij 
wel moet worden opgemerkt dat borging 
hiervan een aandachtspunt blijft.

Doorstroom van havo-3 naar havo-4 
(voortgezet onderwijs)
Op het Augustinianum zijn docenten en 
schoolleiders al jaren ontevreden over de 
doorstroom van havo-3 naar -4. Het team 
onderzoekt de oorzaak van dit probleem met een 
hypothese over de groep ‘besproken’ leerlingen, 
dat wil zeggen de leerlingen van wie in havo-2 de 
resultaten al besproken werden op de rapport-
vergadering, maar die toch over mochten gaan. 
Volgens de data gebeurt het minder vaak dan het 
team had verwacht dat de besproken leerlingen 
in havo-3 blijven zitten. Toch komt het nog vaak 
voor, vindt het team. Het team verdiept daarom 
het onderzoek met de onderzoeksvraag hoeveel 
leerlingen die besproken waren in havo-2 on-
vertraagd zijn doorgestroomd naar havo-5. Dit is 
zo’n klein aantal dat het team de conclusie trekt 
dat de besproken leerlingen inderdaad een risi-
cogroep vormen. Het team neemt aansluitend, 
mede op basis van input van collega’s en het 
MT, maatregelen zoals extra begeleiding op maat 
door de mentoren. Uit evaluatie van de invoe-
ring van de maatregelen blijkt dat leerlingen er 
inderdaad op vooruitgaan: veel minder leerlingen 
dan voorgaande jaren staan na het eerste rapport 
op doubleren of bespreken. Het team is nog 
niet tevreden, want het vermoedt nog andere 
oorzaken voor de tegenvallende doorstroom. 
Zij voeren daarom kwalitatief onderzoek uit met 
behulp van interviews onder leerlingen: waarom 
denken zij dat zij blijven zitten in havo-3? Uit de 
resultaten blijkt dat de leerlingen lage motivatie 

hebben, hun vakdocenten en mentoren eerder 
aan de bel zouden moeten trekken en de school-
leiding eerder actie zou moeten ondernemen 
bij uitval van docenten. Vanwege deze resulta-
ten wordt een signalering-op-maatmaatregel 
genomen: ouders van leerlingen in havo-3 die op 
doubleren staan na het eerste trimester, krijgen 
een brief en zo nodig een uitnodiging voor een 
gesprek. De school heeft haar doel wat betreft 
het reduceren van het aantal zittenblijvers inmid-
dels ruimschoots behaald. 

Ontevredenheid over de begeleiding voor en 
tijdens de beroepspraktijkvorming (mbo)
Een team binnen een AOC loopt al enkele 
jaren tegen het probleem aan dat studenten 
ontevreden zijn over de beroepspraktijkvorming 
(bpv). Omdat het om meerdere aspecten van de 
beroepspraktijkvorming gaat, krijgt het docen-
tenteam er niet goed de vinger achter. Daarom 
besluit het team dit als vraagstuk op te pakken. 
Tijdens de fase van hypotheseformulering blijkt 
op basis van beschikbare gegevens dat de meest 
kritische oordelen toegekend worden aan de 
voorbereiding voorafgaand aan de stage en de 
verwachtingen ten aanzien van taken en rollen tij-
dens de bpv van studenten. Het datateam besluit 
op basis van een onderzoeksvraag kwalitatief 
na te gaan hoe studenten dit precies ervaren. 
Met een zelf ontwikkelde placemat-methode 
worden twee verschillende groepen studenten 
ondervraagd: studenten met recente bpv-ervaring 
en studenten zonder bpv-ervaring, die recentelijk 
voorbereid zijn op de bpv-periode. De uitkomsten 
onderschrijven de vermoedens voor wat betreft 
voorbereiding en taken en rollen en leiden tot een 
aantal verbeteractiviteiten. Zo hebben de coaches 
de voorlichting over de bpv verbeterd door meer 
gestructureerd en eenduidig te communiceren 
over de voorbereiding. De opdrachten in de 
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bpv-map zijn kritisch bekeken op inhoud en waar 
nodig is de beschrijving aangepast. Het aantal 
opdrachten is teruggebracht en ook is gezorgd 
voor betere aansluiting van de opdrachten op de 
mogelijke werkzaamheden op de bpv-plaats.
Na afloop van de nieuwe bpv-periode worden de 
studenten opnieuw ondervraagd. De tevreden-
heid van de studenten is enigszins toegenomen, 
zeker over het aantal en de aard van de opdrach-
ten, maar er blijven enkele kritische punten 
staan. Het team besluit om voor de nieuwe 
bpv-periode van deze groep studenten nog een 
aantal aanpassingen te doen in het beschrijven 
van de opdrachten en vooral de beschrijving van 
de beoordelingswijze van de opdrachten.
Dit datateam heeft binnen een jaar een aantal 
goede stappen weten te zetten; de uiteindelijke 
effecten moeten in de jaarlijkse standaardmeting 
nog vastgesteld worden. Daarnaast wil het team 
ook de nog in te voeren maatregelen monitoren. 
Het team is door het gebruik van de methode 
gemotiveerd geraakt om nog een paar andere on-
derwerpen op te pakken die tijdens de dataverza-
meling naar voren zijn gekomen. Het team geeft 
bij de evaluatie aan dat werken met de methode 
hen geleerd heeft meer structuur aan te brengen 
in het team, in de manier van overleggen en in 
het planmatiger aanpakken van verbeteringen. 
Bovenal is het team blij dat de methode hen 
geholpen heeft om daadwerkelijk in beweging 
te komen: door focus aan te brengen, door in 
te zoomen op een klein probleem, door tijd te 
nemen om de vraag uit te diepen en niet meteen 
in de oplossingsmodus te schieten, is het gelukt 
stappen te zetten. Ook is het team zich ervan 
bewust geworden dat een teamplan opstellen 
alleen niet genoeg is; het is ook nodig om af-
spraken maken over wanneer en hoe je daaraan 
gaat werken, welke resultaten je wilt behalen en 
elkaar daar ook op aan te spreken. ■

  Ga voor meer info naar www.datateams.nl.
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Overtuigingskracht

Velen in Nederland vinden overtuigen een dubi-
euze kwaliteit. We horen Trump over Noord-Korea 
zeggen: These people are doing the wrong things. Veel 
simpeler kan het niet. Erdogan blinkt ook niet uit 
in argumentatie als hij zijn landgenoten probeert te 
overtuigen. In onze cultuur wordt een sterke man al 
snel gewantrouwd, zeker door de intellectuele elite. 
We zien de uitwassen van de sterke man (of vrouw): 
willekeurig gebruik van macht en handelen vanuit 
persoonlijke voorkeur. Lord Owen, de oud-minister 
van buitenlandse zaken van het Verenigd Konink-
rijk gebruikt er de term hubris voor, overmoed.

Achter elke diskwalificatie, zoals hubris, ligt 
tenminste één kwaliteit. Overtuigingskracht is zo’n 
kwaliteit. Echte leiders weten op cruciale momenten 
richting te geven aan een proces. Door krachtige 
taal te spreken, door doelen te formuleren, door te 
refereren aan principes, door mensen vertrouwen 
te geven. Een teamleider gaf bij haar directeur te 
kennen dat ze allerlei signalen had gekregen dat 
medewerkers zich onveilig voelden. Ze werd erin 
meegetrokken en vond dat er iets moest gebeuren. 
Ze had niet het idee dat ze zelf invloed had. Toch 
bleek dat wel het geval toen ze eenmaal het leider-
schap vertoonde om collega’s te overtuigen: “Er 
is geen enkele reden om je onveilig te voelen! Wij 
bepalen zelf onze gevoelens. Wij laten ons niet uit 
ons evenwicht brengen en varen onze eigen koers!”
Het is soms vreemd dat schoolleiders geen gebruik 
maken van de autoriteit en het gezag dat hun posi-
tie met zich meebrengt. Zij doen te weinig wat de 
door hubris aangetaste leiders te veel doen, name-
lijk ergens voor gaan staan en de ander overtuigen. 
Je autoriteit als leidinggevende helpt daarbij.
Wat bepaalt autoriteit? Volgens Cialdini kan het 
bestaan uit je expertise, je onafhankelijkheid, je 
integriteit en/of je status. Expertise betekent dat je 

weet waarover je praat, dat je de tegenargumenten 
kent en kunt weerleggen en dat je het goed onder 
woorden brengt. Onafhankelijkheid is boven alles 
eigenheid: consistent zijn in je eigen visie en je niet 
laten meeslepen in emotie. Integriteit betekent dat 
duidelijk is dat niet je eigen belang vooropstaat, 
maar het belang van de school. En status tot slot 
hangt misschien samen met functie, titel, kleding 
of opleiding, maar krijgt pas inhoud als expertise, 
onafhankelijkheid en integriteit boven twijfel verhe-
ven zijn.
Zoals docenten meer invloed hebben op het denken 
van leerlingen dan ze zelf veronderstellen, zo heb-
ben leidinggevenden dat ook op hun medewerkers. 
Niet puur vanuit hun positie, maar wel in combina-
tie met hun status van leidinggevende. Maak jezelf 
niet kleiner dan je bent. Zoals je docenten soms 
moet confronteren met het gegeven dat de onrust in 
hun klassen door henzelf veroorzaakt wordt, zo is 
dat mutatis mutandis het geval voor leidinggeven-
den. Overtuigen zonder inhoudelijke argumenten 
(These people are doing the wrong things) werkt niet in 
scholen. Expertise, onafhankelijkheid en integriteit 
wel, zeker in combinatie met de status van je func-
tie. Kortom, beste leidinggevende, ook hier geldt: 
You can, if you think you can. ■
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Effectieve kennis-
benutting in scholen

De waarde van gespreid leiderschap

Veel scholen willen kennis uit onderzoek gebruiken om de kwaliteit van hun onder-
wijs te behouden of verbeteren. Maar kennisbenutting gaat niet vanzelf. Leidingge-
ven aan processen van kennisbenutting is nodig, maar hoe doe je dat? In dit artikel 
onderzoeken Bregje de Vries, Hilde Wierda-Boer, Carlos van Kan en Janneke van 
der Steen de waarde van gespreid leiderschap voor effectieve kennisbenutting. Zij 
illustreren dit met een casus uit het basisonderwijs.

Scholen hebben een complexe opdracht die 
door voortdurende ontwikkelingen in de maat-
schappij en in beroepenvelden aan verandering 
onderhevig is. Scholen stellen zich daarom 
de vraag of hun onderwijs in het licht van de 
actualiteit kwalitatief nog in en op orde is. In 
antwoord op die vraag maken veel scholen ge-
bruik van kennis uit onderzoek. Dit kan kennis 
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zijn uit praktijkgericht onderzoek dat bijvoor-
beeld in academische scholen of werkplaatsen 
is gedaan. Het kan ook gaan om opbrengsten 
uit (inter)nationaal fundamenteel onderzoek. 
In beide gevallen kun je zeggen dat er sprake 
is van effectieve kennisbenutting als de kennis 
niet alleen geproduceerd en geconsumeerd 
wordt, maar ook impact heeft in de onderwijs-
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praktijk in de vorm van professionalisering van 
leraren en/of onderwijsontwikkeling. 

Het probleem van kennisbenutting
Maar de benutting van opbrengsten uit onder-
wijsonderzoek in de praktijk is suboptimaal. Al 
jaren geleden stelden onderzoekers vast dat 
er sprake is van een kloof tussen onderwijswe-
tenschap en -praktijk (Broekkamp & Wolters, 
2006). Er zijn veel inspanningen verricht om die 
kloof te overbruggen, zoals het inrichten van 
academische opleidingsscholen, professionele 
leergemeenschappen en academische werk-
plaatsen waar vragen uit de praktijk startpunt 
vormen voor wetenschappelijk (praktijkgericht) 
onderzoek. Leraren spelen in dat onderzoek 
een actieve rol. Zij hebben zich via Leraren-
beurzen kunnen bijscholen op onderzoek. Maar 
de relatie tussen wetenschap en praktijk is 

moeizaam en kennis uit onderzoek blijft vaak 
onderbenut. Zelfs scholen die zelf onderzoek 
doen, constateren dat de opbrengsten (te) 
weinig gedeeld worden met collega’s in en 
buiten de school. De impact van het onderzoek 
blijft daardoor niet zelden beperkt tot de leraren 
die direct betrokken zijn bij het onderzoek (De 
Vries, Derks & Folker, 2014). 

Hoe komt het dat benutting van kennis uit prak-
tijkgericht en wetenschappelijk onderzoek maar 
moeizaam tot stand komt? In een overzichtsstu-
die naar kennisbenutting in scholen benoemen 
Nijland, Van Bruggen en De Laat (2017) onder 
andere een gebrek aan onderzoekende houding 
en onderzoekscultuur in scholen als mogelijke 
oorzaak van matige kennisbenutting. Ook het 
drieluik van Leenheer (2016a, 2016b, 2017) dat 
eerder in dit blad verscheen, benadrukt dat een 
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schoolbrede bedding nodig is voor effectieve 
benutting van kennis uit onderzoek. Die bedding 
bestaat uit het voeren van een continue dialoog 
over het waarom en hoe van onderwijs in een 
school die als lerende organisatie functioneert. 
In die context wordt onderzoek een belangrijke 
en rijke bron van informatie. Leenheer merkt 
daarbij op dat de sturing van schoolleiders 
hierin essentieel is. Leiderschap wordt ook 
door anderen algemeen erkend als van cruciaal 
belang in het creëren van een onderzoekscul-
tuur (bijv. Timmermans & Ros, 2013). Leenheer 
stelt bovendien dat sterk leiderschap naar een 
schoolbrede cultuurverandering niet door indi-
viduele schoolleiders alleen gerealiseerd kan 
worden. De vraag rijst hoe effectief leiderschap 
er in dit verband dan uitziet.

De waarde van gespreid leiderschap
Steeds vaker worden gedeelde vormen van 
leiderschap genoemd waarin leraren - onder-
steund door formeel leidinggevenden - betrok-
ken zijn bij richting geven aan en beslissen over 
inhoudelijke en organisatorische veranderingen 
(Hulsbos e.a., 2012). Gespreid leiderschap 
wordt gezien als een verregaande vorm van 
gedeeld leiderschap dat zich kenmerkt door 
gezamenlijke regie die is belegd in wederkerige 
invloedsrelaties. Er kan net als in traditionele 
vormen van leiderschap sprake zijn van leiders 
en volgers, maar in het geval van gespreid 
leiderschap is deze rolverdeling dynamisch 
en situatiespecifiek. Gespreid leiderschap kan 
aanvankelijk nog lijken op delegeren van taken 
en verdelen van verantwoordelijkheden, maar 

is naarmate het raakt ingebed steeds meer deel 
van een democratische werkwijze en cultuur in 
de school (McBeath, 2005). 

Omdat kennisbenutting lijdt onder beperkte 
betrokkenheid bij onderzoek van teams in scho-
len, rijst de vraag of gespreid leidinggeven aan 
onderzoek zou kunnen bijdragen aan vergroting 
van de teambetrokkenheid bij onderzoek en 
daardoor een positief effect heeft op benutting 
van de opbrengsten uit het onderzoek. Deze 
vraag hebben we in 40 scholen in het basis- en 
voortgezet onderwijs verkend. Dit waren al-
lemaal academische opleidingsscholen (AOS) 
waarbinnen onderzoek en kennisdelen tot de 
uitgangspunten behoren. In deze scholen doet 
een deel van de leraren (in opleiding) onder-
zoek naar vragen uit de eigen onderwijspraktijk. 
De scholen willen de impact van dit onderzoek 
zowel intern als extern optimaliseren: collega’s 
binnen en buiten de eigen school moeten kun-
nen leren van het onderzoek en onderzoeksop-
brengsten kunnen inzien en gebruiken.

De vraag of gespreid leiderschap in deze aca-
demische opleidingsscholen effect heeft op de 
kennisbenutting is onderzocht met een vragen-
lijst. De vragenlijst meet de mate van gespreid 
academisch leiderschap, dat wil zeggen de 
mate waarin gespreid leiding wordt gegeven 
aan onderzoeksactiviteiten, en de mate van 
kennisbenutting die men ervaart. Figuur 1 geeft 
een overzicht van variabelen die zijn gemeten 
met de vragenlijst. Ten eerste meet de vra-
genlijst voor acht procesfactoren waaraan bij 
onderzoek in de school leiding gegeven kan 
worden in welke mate er sprake is van gespreid 
leidinggeven aan deze factoren. De factoren 
komen voort uit onderzoek naar leidinggeven in 
academische (universitaire) onderzoeksgroepen 
en zijn daar bewezen effectief gebleken: sturing 
op deze factoren vergroot de impact van het 
onderzoek. De mate van gespreid leidinggeven 
aan deze factoren wordt gemeten door zowel 

Gespreid leiderschap 
wordt gezien als een 
verregaande vorm van 
gedeeld leiderschap
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na te gaan wie invloed heeft op de factoren als 
door te vragen naar de mate waarin sprake is 
van gedeelde waarden, besluitvorming, verant-
woordelijkheid en initiatief (Duif e.a., 2013). Ten 
tweede meet de vragenlijst met zes impact-
variabelen de mate van kennisbenutting die 
respondenten ervaren. De verwachting is dat de 
mate waarin scholen gespreid leidinggeven aan 
onderzoek samenhangt met de ervaren kennis-
benutting in de eigen onderwijspraktijk (interne 
impact) en die van anderen (externe impact). 

De vragenlijst is door 233 respondenten uit 40 
scholen ingevuld. Zij vertegenwoordigen 24 
locaties in het basisonderwijs (n=137) en 16 
locaties in het voortgezet onderwijs (n=96). 

De respondenten hadden een leidinggevende 
rol (n=46), leraar (in-opleiding) (n=171) of 
vervulden een combinatie van deze rollen 
(n=16). Naast de vragenlijst is bij de scholen 
ook aanvullende informatie verzameld om de 
resultaten uit de vragenlijst te helpen plaatsen in 
de schoolcontext. Schooldocumenten, gesprek-
ken met leidinggevenden en/of onderzoeksco-
ördinatoren en een beknopte netwerkanalyse 
rond onderzoek in de school gaven inzicht in 
de wijze waarop scholen het onderzoek hebben 
georganiseerd. Op basis van analyses van de 
aanvullende informatie en uitkomsten van de 
vragenlijst is voor scholen met een respons > 6 
een vignet gemaakt waarin de school kan zien 
in welke mate er gespreid leiding gegeven wordt 

Figuur 1. Overzicht van variabelen. 
In het onderzoek zijn 8 procesvariabelen en 5 impactvariabelen gemeten. Samen brengen zij in kaart in 
welke mate sprake is van gespreid academisch leiderschap en interne en externe kennisbenutting.
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aan onderzoek en welke impact het onderzoek 
volgens de respondenten heeft op henzelf, de 
school en/of andere scholen.

Schoolvignetten voor gespreid leider-
schap
Zo’n schoolvignet bestaat uit drie onderdelen:
•	 een kort schoolportret: beschrijving van 

het onderzoeksprogramma in de AOS en 
enkele algemene schoolkenmerken zoals 
denominatie, ligging, grootte en leerlingen-
populatie;

•	 een rich picture: een grafische weergave 
gebaseerd op een netwerkanalyse van wie 

bij het onderzoek in de school betrokken 
zijn en welke invloed zij daarop uitoefenen;

•	 de resultaten op de vragenlijst: een inzich-
telijke terugkoppeling van de antwoorden 
op de vragenlijst Kennisbenutting in de 
AOS.

Het vignet laat in woord, beeld en getal zien wie 
aan het onderzoek meededen (respondenten), 
hoe zij het leidinggeven aan onderzoek in de 
school zien en welke effecten op kennisbenut-
ting zij ervaren. Het vignet heeft tot doel scholen 
op een toegankelijke en activerende manier te-
rug te geven wat de resultaten uit de vragenlijst 
zijn en hen zo te stimuleren na te denken over 

	 	

Figuur 2. Voorbeeldpagina’s uit een schoolvignet. 
Vlnr: De respondentenpagina laat zien wie aan het onderzoek deelnamen en wat hun betrokkenheid 
bij onderzoeksactiviteiten is; de pagina teambetrokkenheid laat zien in welke mate de respondenten 
ervaren dat teamleden betrokken zijn geraakt bij onderzoek in de school.
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Figuur 3. Voorbeeldpagina’s uit een schoolvignet: samenvattingen. 
De twee samenvattende pagina’s communiceren de conclusies voor de school met betrekking tot ge-
spreid academisch leiderschap (l) en kennisbenutting (r).

hoe het onderzoek georganiseerd is en hoe er 
leiding aan wordt gegeven. Over elke variabele 
bevat het vignet een pagina met uitleg: wat 
betekent de variabele, met welke items is hij 
gemeten en hoe hebben de respondenten op de 
items gescoord. Het vignet geeft samenvatten-
de conclusies weer met betrekking tot gespreid 
academisch leiderschap en kennisbenutting 
(figuur 3). Onder de samenvatting staan verdie-
pende vragen die aanleiding kunnen geven tot 

Schoolvignetten voor 
gespreid leiderschap

een professionele dialoog over betrokkenheid 
bij en leidinggeven aan het onderzoek in de 
school. In de casus (kader) illustreren we het 
schoolvignet aan de hand van de onderdelen.
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Schoolportret De Zonnewende
De Zonnewende is een basisschool gevestigd in een nieuwe wijk van de stad. De school wordt be-
zocht door leerlingen van ouders met een gemiddeld tot hoog opleidingsniveau. De school organi-
seert het onderwijs in units en niveaugroepen. Elke unit bestaat uit vier basisgroepen. De leerlingen 
beginnen en eindigen de schooldag in hun basisgroep. De rest van de dag werken zij op verschillende 
plekken en in verschillende (niveau)groepen. Het leerproces wordt, samen met de leerling, zoveel mo-
gelijk afgestemd op de individuele leerbehoeften. De school werkt aan een balans tussen cognitieve, 
sociale en creatieve ontwikkeldoelen. Betrokkenheid van de ouders bij de school is groot. Sinds 2006 
is de school een academische opleidingsschool. Haar onderzoek richt zich op het stimuleren van een 
onderzoekende houding bij leraren en leerlingen. Dit jaar is het onderzoek ingericht rond deelonder-
zoeken naar onderzoekend leren met techniekkisten, planmatig werken en leren vanuit leerbehoeften, 
en de ondersteuning van ICT (tablets) daarbij. 

Rich picture
Hoe is het onderzoek in de school georganiseerd? Wie zijn erbij betrokken en hoe werken zij samen? 
De rich picture in het vignet geeft antwoord op deze vragen. De leraren in opleiding (lio’s) hebben een 
centrale rol in de deelonderzoeken. Zij maken deel uit van een kenniskring in de school samen met 
de locatiedirecteur, de opleider in de school, de instituutsopleider en een leerkracht. De kenniskring 
stuurt en begeleidt het onderzoek (interne functie) en verbindt het onderzoek met netwerken buiten 
de school (externe functie), zoals een netwerk wetenschap en techniek, en het opleidingsinstituut. De 
kenniskringleden hebben als directbetrokkenen veel invloed op de onderzoeksprocessen. In min-
dere mate zijn andere teamleden betrokken. Enkele leraren zijn mentor van een student en krijgen 
in die rol indirect met het onderzoek te maken. Zij faciliteren de student in het onderzoek en/of geven 
feedback. Andere teamleden horen van het onderzoek in regulier teamoverleg. Zij hebben nauwelijks 
tot geen invloed, maar zijn wel op de hoogte en kunnen op termijn de opbrengsten benutten. In de 
periferie van de rich picture zijn externe organisaties en ouders benoemd: zij maken deel uit van het 
netwerk van de school en verzorgen lessen die deel uit kunnen maken van een onderzoeksthema, 
maar zijn niet direct van invloed op het onderzoek zelf.

Gespreid leiderschap in de school
Na portret en rich picture, die beide inzicht geven in hoe de school onderzoek organiseert, geeft het 
vignet inzicht in de scores van de school op de acht procesfactoren en zes impactvariabelen. De Zon-
newende nam met zeven respondenten (twee lio’s/vijf leraren) aan het onderzoek deel. Alle respon-
denten zijn formeel of informeel direct betrokken bij het onderzoek in de school. Zij besteden gemid-
deld bijna een vijfde van hun aanstellingstijd aan onderzoek. Het vignet maakt allereerst zichtbaar dat 
de respondenten in hoge mate gedeelde waarden, gezamenlijke besluitvorming en verantwoordelijk-
heid voor het onderzoek ervaren. In mindere mate ervaren zij dat allen initiatief (kunnen) nemen voor 
het starten van onderzoeksactiviteiten. Met betrekking tot gespreid leidinggeven valt eveneens op 
dat hoewel lio’s de centrale spil van het onderzoek in de school zijn, zij het minst invloed hebben op 
onderzoeksprocessen. Met name leidinggevenden en leraren worden invloedrijk geacht. Deze waar-
neming geldt voor alle acht procesfactoren. Opvallend hierbij is dat zes van de zeven respondenten 
bij de procesfactor valorisatie aangeven dat niemand daarop veel invloed uitoefent. Het ‘van waarde 
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maken van onderzoeksresultaten voor anderen buiten de school’ neemt in De Zonnewende een 
kleine plaats in. De scores op de impactvariabelen bevestigen deze indruk: op de externe impactva-
riabelen scoort de school laag, wat betekent dat de zeven respondenten weinig tot geen overleg en 
communicatie over het onderzoek buiten de eigen school ervaren, hetzij omdat het weinig plaatsvindt, 
hetzij omdat de respondenten hierop geen zicht hebben. Over de interne impact van het onderzoek 
zijn ze positiever: ze ervaren kennisdeling, teambetrokkenheid en schoolontwikkeling. Al valt ook hier 
op dat geen van de respondenten deze effecten sterk vindt.

In de samenvattende conclusies in het vignet ziet de school een beeld van zichzelf terug waarin - op 
basis van zeven respondenten, dus de interpretatie ervan moet voorzichtig gebeuren - sprake is 
van gespreid leiderschap van leidinggevende(n) en leraren op een flink aantal onderdelen van het 
onderzoek in de school. De studenten vallen hier echter grotendeels buiten. Hoewel zij de spil zijn in 
het opzetten en uitvoeren van het onderzoek, worden zij niet geduid als een groep die op veel facet-
ten van het onderzoek sterke invloed heeft. Onderbelichte processen in het (gespreid) leidinggeven 
aan onderzoek lijken te zijn sturen op onderzoekskwaliteit en op valorisatie naar buiten: hieraan lijkt 
niemand sterk sturing te geven. De conclusie met betrekking tot kennisbenutting bevestigt dat het 
onderzoek intern een zekere mate van effect heeft op het team en de schoolontwikkeling, maar naar 
buiten toe nog weinig teweegbrengt.
Het vignet stelt de school op basis van de uitkomsten een aantal analysevragen waarmee de school 
in de kenniskring en/of het hele team verder zou kunnen reflecteren op de uitkomsten van het onder-
zoek. Voorbeelden van zulke vragen met betrekking tot gespreid leiderschap zijn: “Bekijk de invloed-
vragen: in hoeverre is de situatie wenselijk? Wat vinden jullie prima en wat zouden jullie graag anders 
zien?” En: “Op veel stellingen is een grote variatie in de antwoorden; hoe geven jullie betekenis aan 
deze spreiding?” Een voorbeeldvraag met betrekking tot ervaren impact is “Bekijk de schattingen op 
de pagina teambetrokkenheid: in hoeverre is de situatie wenselijk? Wat vinden jullie prima en wat 
zouden jullie graag anders zien?”

Werkt gespreid leiderschap?
De casus van De Zonnewende laat zien dat ge-
spreid leidinggeven aan onderzoek en benutting 
van dat onderzoek een complex proces is dat 
bestaat uit sturen op verschillende procesfacto-
ren. Sommige deelprocessen kennen een hoge 
betrokkenheid van meerdere groepen, terwijl an-
dere processen door een enkeling of nauwelijks 
worden geleid. Wat brengt het onderzoek naar 
de 40 scholen hierover aan het licht? In welke 
mate is er al sprake van gespreid leidinggeven 
op de acht procesfactoren en in welke mate 
wordt er interne en externe impact van ken-

nisbenutting ervaren (zie figuur 1)? De factoren 
zijn gemeten op een schaal van 1 (sterk mee 
oneens) tot 5 (sterk mee eens). Voor de factoren 
is ook nagegaan wie er invloed op uitoefenen: 
de respondent zelf, lio’s, leraren en/of leiding-
gevenden in een mate lopend van 1 (helemaal 
niet) tot 4 (heel veel).

De eerste analyses laten zien dat gespreid 
leiderschap op scholen gemiddeld aanwezig is. 
Voor gespreid leiderschap op interne processen 
is de gemiddelde score 3.3. Voor externe pro-
cessen is dat 3.1. Respondenten in het primair 
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onderwijs ervaren meer gespreid leiderschap 
dan hun collega’s in het voortgezet onderwijs, 
zowel op interne processen (3.5 versus 2.9) als 
op externe processen (3.2 versus 2.8). Daarbij 
merken we op dat er veel respondenten waren 
die geen antwoord wisten op de vragen over 
leidinggeven aan externe processen zoals 
netwerken en valorisatie. We veronderstel-
len dat respondenten dit lastiger vonden om 
te beoordelen. Omdat missende waarden niet 
meegenomen worden in het berekenen van het 
gemiddelde, kan het zijn dat er een positiever 
beeld geschetst wordt van gespreid leiderschap 
op deze processen dan in werkelijkheid het 
geval is.

De variatie van antwoorden onder respondenten 
is groot. Daarom is het ook interessant te kijken 
naar de modus in de antwoorden op de items: 
het meest gegeven antwoord. In Figuur 4a is 

weergegeven op hoeveel van de 32 items over 
gespreid academisch leiderschap scholen voor  
primair onderwijs als modus ‘(enigszins of sterk) 
mee eens’ scoren (schaalitems 4 en 5). De 
figuur toont de 12 scholen voor primair onderwijs 
met een respons van meer dan 6 op de vragen-
lijst. Uit de figuur blijkt dat in sommige scholen 
nog nauwelijks gespreid academisch leiderschap 
wordt ervaren (school H t/m L scoren op minder 
dan de helft van de items een ‘eens’), terwijl dit 
in andere scholen door de meeste respondenten 
in toenemende mate wordt ervaren (scholen A 
t/m G). Het beeld dat we zagen vanuit de gemid-
delden, wordt hier bevestigd: er wordt over het 
algemeen vaker gespreid leiderschap ervaren 
op interne dan op externe processen.

In Figuur 4b is weergegeven op hoeveel van de 
32 items over gespreid leiderschap de scholen 
voor voortgezet onderwijs als modus ‘(enigszins 
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Figuur 4a. Gespreid leiderschap in PO-scholen. 
De figuur toont het aantal items over gespreid leiderschap waarop overwegend ‘(sterk) mee eens’ werd 
gescoord door respondenten per school.
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Figuur 4b. Gespreid leiderschap in VO-scholen
De figuur toont het aantal items over gespreid leiderschap waarop overwegend ‘(sterk) mee eens’ werd 
gescoord door respondenten per school.

of sterk) mee eens’ scoren. De figuur toont deze 
zes scholen met een respons groter dan zes. Uit 
de figuur blijkt dat in de scholen voor voortgezet 
onderwijs (vooralsnog) in beperkte mate ge-
spreid leiderschap in het geven van sturing aan 
onderzoek wordt ervaren.

Hoe zit het met de mate waarin de respon-
denten kennisbenutting ervaren? Tabel 1 geeft 
een overzicht van de gemiddelde scores op de 
impactvariabelen in het primair en voortgezet 
onderwijs. De ervaren impact zit gemiddeld 
rond 3.1 en kan daarmee laag tot gemiddeld 
worden genoemd. Over het algemeen ervaren 
respondenten meer interne dan externe impact 
van onderzoek in hun school. Ook is uit de tabel 
op te maken dat de respondenten uit het primair 
onderwijs meer interne impact ervaren dan de 
respondenten in het voortgezet onderwijs. De 

verschillen tussen primair en voortgezet wat 
betreft de externe impact zijn niet significant. 
Kijken we behalve naar de gemiddeld ervaren 
impact naar de impactvariabelen die 4 (enigs-
zins een) of 5 (sterk eens) scoren, dan zien we 
voor het primair onderwijs dat de interne impact 
in veel scholen duidelijk ervaren wordt, maar 
de externe impact maar in één school. In het 
voortgezet onderwijs geven zowel de interne als 
de externe impact een zeer wisselend beeld, 
waarbij de interne in twee van de zes scholen 
met een respons >6 duidelijk ervaren wordt, en 
de externe impact in geen van deze scholen. 
De verschillen tussen scholen voor primair en 
voortgezet onderwijs lijken het vermoeden te 
ondersteunen dat er samenhang bestaat tussen 
de mate waarin men leiderschap als gespreid 
ervaart en de mate waarin men kennisbenutting 
van onderzoek ervaart.
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Interne impact Totaal PO VO
Teambetrokkenheid 3,3 3,6 2,8

Kennisdeling 3,2 3,4 2,7

Schoolontwikkeling/professionalisering 3,4 3,7 2,9

Externe impact
Vraagbundeling 3,2 3,2 3,2

Kennisdeling 2,8 2,8 2,6

Schoolontwikkeling/professionalisering 2,5 2,6 2,4

Tabel 1. Gemiddelde scores op impactvariabelen

Samenvattend concluderen we op basis van 
deze studie dat in de meeste scholen weinig tot 
matig gespreid leiding wordt gegeven. Daarbij 
is vooral sprake van (gespreid) leidinggeven 
aan interne processen van onderzoek en ken-
nisbenutting en in mindere mate van gericht-
heid op externe processen zoals netwerken en 
valorisatie en ervaren externe impact. Tevens 
kan gesteld worden dat de mate waarin gespreid 
leiderschap ervaren wordt, verschilt tussen de 
twee onderwijssectoren. In de scholen voor 
primair onderwijs wordt meer gespreid leider-
schap ervaren dan in de scholen voor voortgezet 
onderwijs en ook meer (interne) impact van on-
derzoek. Daarmee bevestigt de studie voorlopig 
het vermoeden van een positieve samenhang 
tussen gespreid leidinggeven en ervaren impact 
van onderzoek.

Tot slot
Wat betekent dit onderzoek voor scholen die 
bezig zijn met onderwijsontwikkeling en gebruik 
willen maken van kennis die voortkomt uit eigen 
en andermans onderzoek? Het betekent dat om 
kennisbenutting uit onderzoek te bevorderen, 
geïnvesteerd zou kunnen worden in het inrichten 
van een gespreid leiderschapsmodel. Naast 

aansturing van processen die intern gericht zijn 
zoals sturing op het onderzoeksproces, op de 
kwaliteit van onderzoek en op teambetrokken-
heid, zou er eveneens aandacht mogen zijn voor 
externe onderzoeksactiviteiten zoals het vormen 
van netwerken en het valoriseren van onder-
zoeksopbrengsten buiten de eigen school. De 
door de uitkomsten van het onderzoek voorlo-
pig onderbouwde verwachting is dat gespreid 
leiderschap de teambetrokkenheid bij processen 
van onderzoek en kennisbenutting kan vergro-
ten en de weg plaveit voor een onderzoekende 
schoolcultuur die verder dragend kan zijn voor 
schoolbrede professionalisering en onderwijs-
ontwikkeling.

Momenteel neemt een aantal scholen uit de stu-
die deel aan een interventie die bestaat uit vier 
bovenschoolse thematische intervisiebijeenkom-
sten, geflankeerd door activiteiten op de scholen 
zelf. De interventie heeft tot doel scholen verder 
op weg te helpen in het gespreid leidinggeven 
aan onderzoek en kennisbenutting. Het school-
vignet blijkt een behulpzaam startinstrument 
voor scholen om eerste leervragen, doelen en 
activiteiten te ontwikkelen voor het versterken of 
ontwikkelen van het gespreid leidinggeven aan 
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onderzoek in de school. Aan het eind van de 
interventie zal de vragenlijst opnieuw afgenomen 
worden om de nieuwe stand van zaken weer 
te geven. Dit levert de school een herijkt vignet 
op dat eventuele ontwikkeling laat zien. Op 
deze manier hoopt dit onderzoek bij te dragen 
aan algemene kennis over (de effectiviteit van) 
gespreid academisch leiderschap, maar tege-
lijkertijd ook aan benutting van die kennis in de 
dagelijkse praktijk. ■
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Wat bepaalt of een leraar kennis uit wetenschap-
pelijk onderzoek benut? Een belangrijke factor blijkt 
zijn of haar houding te zijn. Leraren die positief 
tegenover onderzoek staan en een onderzoekende 
houding aannemen, gebruiken deze kennis vaker 
dan leraren die deze houding niet hebben. Dat lijkt 
nogal absoluut, maar het blijkt dat die houding te 
ontwikkelen is. In een opleiding, maar ook door in-
formeel leren. Je hoeft geen onderzoeker te worden 
om wetenschappelijk onderzoek te kunnen interpre-
teren en te benutten. 

Nog belangrijker dan de houding van een leraar is 
overigens de context waarbinnen deze opereert. Als 
een leraar werkt in een school waarin de cultuur 
en infrastructuur kennisbenutting stimuleren én 
faciliteren, wordt wetenschappelijke kennis vaker 
en beter benut. 

Wetenschappers hoeven daar niet op te wachten. 
Uiteraard is het belangrijk dat kennis beschikbaar 
en toegankelijk is, maar dat is nog geen garantie dat 
die kennis ook wordt benut. De oplossing wordt 
vaak gezocht in het organiseren van samenwer-
kingsverbanden van leraren en onderzoekers. Deze 
blijken evenwel niet altijd een niet-gelijkwaardige 
taakverdeling op te leveren. Leraren komen niet of 
nauwelijks in contact met wetenschappelijke kennis 
en krijgen geen gelegenheid deze kennis te benut-
ten. 
Als we kijken naar kennis die wel wordt benut, valt 

Dit is de kernvraag van een onderzoek dat recent 
in het vmbo is uitgevoerd. Belangrijk is leerlingen 
zowel structuur te bieden als autonomie te geven. 
Zonder structuur is autonomie geen ruimte, maar 
leegte. Zelfs een korte training helpt leraren al om 
deze elementen te combineren. Autonomie bieden 
wordt dan “leerlingen betekenisvolle keuzes geven, 
hun het gevoel geven inspraak te hebben, negatieve 

Hoe kun je als leraar je 
leerlingen motiveren?

De relatie tussen onderwijson-
derzoek en de onderwijspraktijk

Onderzoek
Anneke Westerhuis
Anneke Westerhuis is lid van de redactie De Nieuwe Meso en werkt als senior onderzoeker bij het ex-
pertisecentrum beroepsonderwijs (ecbo). E-mail: anneke.westerhuis@ecbo.nl. 

op dat het vaak om kennis van collega’s en leiding-
gevenden gaat. In deze interactie blijken factoren 
als vertrouwen en wederkerigheid een grote rol te 
spelen en juist deze factoren ontbreken nogal eens 
in het contact tussen de wetenschap en de praktijk. 
Samenwerking wordt bijvoorbeeld meer gelijkwaar-
dig als leraren niet alleen helpen kennis te verzame-
len maar er in de projectfasering ook ruimte komt 
voor het samen zoeken naar concrete toepassings-
mogelijkheden. ■

Femke Nijland, Jan van Bruggen, Maarten de 
Laat (2017). Kennisbenutting in het onderwijs: Een 
literatuurstudie. ’s-Hertogenbosch: Expertisecen-
trum Beroepsonderwijs. Zie ook: https://por-
taal.stichtingcinop.nl/ECBO/Team%205%20
%20Kennisverspreiding/Publicaties/ecbo.17-
246-KennisbenuttingInHetOnderwijs.pdf
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gevoelens erkennen”. Structuur ondersteunt die 
autonomie. Denk aan orde in de klas, samen regels 
afspreken en hulp en begeleiding bij het leerproces.
Met het combineren van deze elementen houden 
leraren de intrinsieke motivatie van alle leerlingen 
vast. Dit kun je leren, zoals bleek uit de resultaten 
van een door de onderzoekers samen met leraren 
ontwikkelde training. Ook door te letten op taal-
gebruik. Om leerlingen erdoor heen te slepen zijn 
leraren soms te sturend en gebruiken woorden als 
“moeten”. De onderzoekers constateren dat je beter 
kunt uitleggen waarom iets bijvoorbeeld handig is 
om te doen. Leerlingen denken dan: “Oh, dat is mis-
schien een goed idee”. ■

Hornstra, L., Weijers, D., Van der Veen, I. & 
Peetsma, T. (2016). Het motiveren van leerlin-
gen met verschillende achtergrondkenmerken 
en prestatieniveaus. Een docententraining in 
autonomie-ondersteuning en structuurdif-
ferentiatie. Universiteit Utrecht, Kohnstamm 
Instituut, Universiteit van Amsterdam. Zie 
ook: https://www.nro.nl/kb/405-15-514-het-
motiveren-van-leerlingen-met-verschillen-
de-prestatieniveaus-en-achtergrondkenmer-
ken/ 
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Waarderend veranderen
Menig wijsgeer is na een leven lang denken over 
de essentie van het leven het graf ingegaan met 
de wijsheid, dat al zijn denken er niet toe geleid 
heeft dat het leven er beter op geworden is. Er is 
vaak een grote spanning, een niet of nauwelijks te 
overbruggen kloof, tussen een groots idee hoe het 
leven in elkaar zou moeten zitten en het dagelijkse 
geploeter van de mens, en zeker in het geval die 
mens een manager is. Waarderend veranderen kan 
helpen die kloof te overbruggen.

De titel van dit boek is prikkelend: zouden de 
schrijvers - verbonden aan Kessels & Smit, The 
Learning Company erin slagen de spanning tussen 
appreciative inquiry (AI) als levenshouding en de 
dagelijkse praktijk van de manager geloofwaardig 
te overbruggen? Bij werken vanuit AI - in het Ne-
derlands vaak “waarderend perspectief” genoemd 
- wordt onder meer gedacht aan het werken vanuit 
kansen, het vergroten van krachten, cocreatie op 
basis van dromen, onderzoeken en overleggen. 
Zou de theorie diepgaand genoeg behandeld 
worden om de AI-levenshouding geloofwaardig 
over te brengen? Zouden er praktische werkwijzen 

Boeken
beschreven worden om de stereotypische mana-
ger te verleiden zijn overtuiging aan te passen, 
(schijn)zekerheden los te laten en anders te gaan 
handelen, namelijk volgens AI? Volgens mij zijn de 
schrijvers daarin overtuigend geslaagd.
Het eerste hoofdstuk (“Appreciative Inquiry: ver-
anderen door waarderend onderzoek”) heeft een 
beschouwend karakter: Wat is AI? Wat maakt het 
relevant? Welk perspectief op leiderschap zit erin 
besloten? De volgende hoofdstukken bouwen de 
theorie uit en geven voorbeelden uit de praktijk. 
Tussen de hoofdstukken staan korte portretten 
van leidinggevenden voor wie het werken vanuit 
AI erg veel betekent. In de titel van het laatste 
hoofdstuk, “Wat vraagt het van jou als leidingge-
vende?”, is het woord manager uit de titel van het 
boek al subtiel aangepast. Leiderschap tonen met 
als grondhouding AI is, zo leggen de schrijvers 
uit, iets anders dan wat traditioneel als managen 
beschouwd wordt. 

Wat is nou de verandering die een manager die AI 
omarmt, ondergaat? Hij stapt af van de overtui-
ging dat zijn to-do-list als hij iets wil veranderen, 
bestaat uit een probleemanalyse, einddoel met 
stappenplan, smart-geformuleerde tussendoelen, 
aangewezen projectverantwoordelijken, enzo-
voorts. Hij moet gaan durven een brug te bouwen 
terwijl hij erop staat, samen met de mensen. Hij 
begint met de gesprekken te veranderen, met 
individuele ambities te verbinden tot collectieve 
dromen, met het mobiliseren van zoveel mogelijk 
perspectieven, met het uitbouwen van wat goed 
gaat, het waarderen ook van wat er misging (om 
daarin de krachten te herkennen die gewenst en 
bruikbaar zijn voor de toekomst); hij stimuleert 
mensen om te experimenteren en herkadert pro-
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blemen zodanig dat mogelijkheden erin zichtbaar 
worden.

Het leiderschap ontwikkelt zich van het leiding-
geven aan de inhoud tot het leidinggeven aan 
relaties, het vertrouwen hebben in anderen en hun 
vermogen, en tot de kracht van het onderzoeken. 
Een motto zou kunnen zijn: organisaties veran-
deren niet; de mensen die er werken, komen tot 
vernieuwing.

De schrijvers brengen steeds de theorie samen met 
de praktijk. Een voorbeeld hiervan is de genera-
tieve dialoog. Bij AI staat de vraag centraal hoe je 
van de situatie dat iedereen z’n eigen ideeën op 
tafel legt, komt tot het onderzoeken van elkaars 
gezichtspunten, tot het samen creëren van nieuwe 
perspectieven en het bespreken van de eerste 
stappen. De generatieve dialoog is in dat kader 
een activiteit waardoor veel goede sfeer en energie 
ontstaat.

De manager voor wie de inhoud van dit boek vol-
komen nieuwe materie is, zal zo geïnspireerd kun-
nen raken dat hij zijn werkwijze en grondhouding 
wil veranderen; en wellicht ondersteuning inroept 
van een coach om de stap te zetten van “managen 
naar leiden vanuit AI”. De leidinggevenden die 
al ervaring hebben met AI, zien hier een mooie 
samenvatting van de theorie met aansprekende 
voorbeelden, en een goede literatuurlijst om zich 
verder te verdiepen.

Is er dan niks aan te merken op dit boek? Nauwe-
lijks, hoogstens dat de schrijvers gezien de titel 
mikken op een te bescheiden doelgroep lezers. 
De praktische voorbeelden zijn weliswaar in het 

algemeen op managersniveau, maar de visie op 
ontwikkelen en samenwerken zoals die in dit boek 
beschreven en uitgewerkt is, verdient een breder 
publiek. Wat mij betreft is Waarderend veranderen 
in ieder geval ook aanbevolen voor bestuurders en 
toezichthouders - eigenlijk voor iedereen die in een 
contactueel, communicatief beroep werkt.
 
Cees van Lent

Gelezen:
Saskia Tjepkema, Luc Verheijen en Joeri Ka-
balt (2016). Waarderend veranderen. Appreciative 
inquiry in de dagelijkse praktijk van managers. 
Amsterdam: Boom Academic service.

Integer en doelgericht toezicht en 
bestuur 
Tijdens vergaderingen van een raad van toezicht 
met een bestuur gaan er altijd nogal wat cijfers over 
de tafel: de financiële situatie, het marktaandeel, de 
prognose van de leerlingenaantallen, slagingsper-
centages, enzovoorts. Bestuurlijke verantwoording 
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met de toezichthouders, maar waarmee ook bin-
nen de school het gesprek met en tussen docenten 
gevoerd kan worden. Desgewenst kan de uitspraak 
meer gespecificeerd worden, waarbij de ruimte inge-
perkt wordt. Beleidsuitspraken kunnen - geformu-
leerd vanuit het meest omvattende naar het meest 
specifieke niveau - zo van een zekere gelaagdheid 
worden voorzien. In het boek zijn diverse voorbeel-
den van een dergelijke gelaagdheid opgenomen. 
Interessant is dat in de beleidsuitspraken over on-
derwijs dat wat leerlingen zouden moeten merken 
centraal staat en dat cijfers er niet in voorkomen. 
Onderwijs wordt immers aan leerlingen gegeven en 
laat de bestuurder maar verantwoorden hoe hij de 
school financieel gezond denkt te houden.

Volgens Oliver en de beide vertalers is het grote 
voordeel van Policy Governance dat er heldere 
criteria ontstaan voor de beoordeling van de werk-
zaamheden van de bestuurder, die dan ook niet 
meer geconfronteerd kan worden met persoonlijke 
opvattingen en oprispingen van toezichthouders 
tijdens vergaderingen. Het tweede voordeel is dat 
er ermee duidelijkheid gecreëerd wordt over de 
onderscheiden verantwoordelijkheden van bestuur 
en toezicht. Vanzelfsprekend zijn alle beleidsuitspra-
ken zelf regelmatig onderwerp van gesprek: voldoen 
ze nog? Geven ontwikkelingen in de samenleving 
aanleiding voor bijstelling?

In Aan de slag Policy Governance wordt helder en 
uitvoerig beschreven hoe het systeem opgebouwd 
en wat je te doen hebt als je met Policy Gover-
nance aan de slag wilt. Het boek geeft niet alleen 
een mooi overzicht van de theorie, maar is daarbij 
ook praktisch handboek geworden. Bij het lezen 
over het belang dat Policy Governance legt bij het 
verschil dat eigenaren willen maken (hun waarden 
en belangen staan centraal) bekroop me de gedachte 
dat het onderscheid dat Gert Biesta maakt nog 
wel eens behulpzaam zou kunnen zijn: “niet alles 
wat gewenst wordt is ook wenselijk”. Bestuurder 
en toezichthouders hebben een vanzelfsprekende 
verantwoordelijkheid om te onderzoeken welk 

hierover afleggen is vanzelfsprekend. Maar hoe 
wordt tussen toezichthouders en bestuur een goed 
gesprek over onderwijs gevoerd, waarbij de afzonder-
lijke verantwoordelijkheden helder zijn? Dat blijkt in 
de praktijk niet zo vanzelfsprekend te zijn. 
Policy Governance is een systeem dat dit vraagstuk 
aanpakt door een heldere scheiding van verantwoor-
delijkheden van bestuur en interne toezichthouders te 
bieden. Sommigen zullen het kennen als het Carver-
model, genoemd naar de bedenker van het systeem, 
John Carver. Over Policy Governance heeft Caroline 
Oliver in 2009 een verhelderend boek geschreven, 
dat onlangs door Hartger Wassink en Helmie van 
Ravestein prettig leesbaar is vertaald. 

Binnen Policy Governance draait het om het voortdu-
rend interpreteren van de belangen van de eigenaren 
van de organisatie. En dan gaat het niet alleen om de 
juridische eigenaar, zoals een stichting of vereni-
ging, maar ook om de morele eigenaren. Voor 
een schoolorganisatie zijn dat vaak de ouders. De 
belangrijkste taak van toezichthouders en bestuur 
is, volgens Policy Governance, om de waarden en 
belangen van het eigenaarschap van de organisa-
tie te vertalen in criteria voor goed beleid aan de 
hand van zogenaamde beleidsuitspraken. Policy 
Governance onderscheidt daarbij vier domeinen: 
(1) de beoogde resultaten, (2) de grenzen van de 
handelingsruimte van de bestuurder, (3) de ver-
houding tussen toezichthouder en (4) bestuurder 
en de interne werkwijze van de toezichthouder. De 
eerste twee zijn te beschouwen als aanwijzingen 
van de toezichthouder voor de bestuurder; de laat-
ste twee als aanwijzingen voor de toezichthouder 
zelf. De samenhangende set van beleidsuitspraken 
vormt het toezichtskader. 

Het is nu de kunst om die beleidsuitspraken zo te 
formuleren dat ze voldoende helderheid bieden 
en tegelijk niet te veelomvattend en daarmee 
ruimtebeperkend voor de bestuurder worden, bij-
voorbeeld: “Leerlingen krijgen modern, flexibel en 
bij hun leerstijl passend onderwijs”. Een doelstelling 
waarmee niet alleen de bestuurder het gesprek voert 
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onderwijs het beste past met het oog op de ontwik-
kelingen in de samenleving en ook om daarbij niet 
achter hypes aan te lopen. Het onderwijs heeft een 
eigen verantwoordelijkheid binnen de maatschap-
pelijke discussie over wat goed onderwijs is. Het 
mooie aan werken met Policy Govenance is dat 
ook aan dat gesprek een nieuwe, inhoudelijke 
impuls gegeven kan worden.

Gerritjan van Luin

Gelezen:
Caroline Oliver (2016). Aan de slag met Policy 
Governance. Naar integer en doelgericht toezicht 
en bestuur. Amsterdam: Mediawerf.

Prestatiepijn
De overheid en onze leidinggevenden, aldus 
filosofiedocent Fransiscus Kusters en leerplanont-
wikkelaar Alderik Visser, roepen om het hardst dat 
we steeds moeten vernieuwen om niet achterop te 
raken in de internationale race naar de top. Maar 
ondertussen wordt de keerzijde van deze presta-
tiesamenleving almaar duidelijker: “Twintigers 
die angststoornissen ontwikkelen en burn-outs 
krijgen. (...) Het torenhoge ziekteverzuim in de 
zorg en allerlei andere branches, terwijl steeds 
minder werknemers zich überhaupt ziek durven 
melden. (...) We leven in een overspannen samenle-
ving waarin prestatiepijn de norm is”. Dat laatste, 

die prestatiepijn, omschrijven Kusters en Visser als 
volgt: “geestelijk en/of lichamelijk leed, veroorzaakt 
door (te) veel verplichtingen aan te gaan dan wel te 
veel (buitengewone) verrichtingen te (willen, moeten) 
leveren; leed dat wordt veroorzaakt doordat men het 
idee heeft aangegane verplichtingen niet na te kun-
nen komen dan wel de gevraagde (buitengewone) 
verrichtingen niet te kunnen leveren.” Het boek 
dat ze erover maakten, niet verrassend Prestatiepijn 
geheten, is een bundeling van beschouwingen en 
interviews, afgewisseld met briefwisselingen tussen 
Visser en Kusters. Beschouwingen van bijvoorbeeld 
een biologiedocent, Jacqueline Boerefijn, en een vwo-
leerling, Iris Harrewijn; en interviews met onder meer 
de hoogleraren Masschelein (auteur van Apologie van 
de School uit 2015) en Verhaeghe (auteur van Autoriteit 
uit 2015), en Jeroen van Baar (auteur van De prestatie-
generatie uit 2014). Dat alles levert een breed en door 
de bank genomen lezenswaardig mozaïek aan erva-
ringen en analyses van een nogal actueel probleem 
op. Jammer genoeg kun je in een recensie onmogelijk 
recht doen aan de inhoud van een bundel; onder dat 
voorbehoud (en tegen de achtergrond dat ik volgende 
week wellicht al een andere keuze zou maken) een 
enkel voorbeeld.

Biologiedocent Boerefijn schetst twee mogelijk routes 
van pijn naar geluk. Ten eerste: koester passende ver-
wachtingen. Als we de eenzijdige focus op cognitieve 
prestaties terugdraaien en leerlingen stimuleren hun 
andere talenten en sterke kanten of deugden te laten 
zien, dan zal de pijn plaatsmaken voor hoop op een 
gezond, gelukkig en zinvol leven. En ten tweede, in 
navolging van Tal Ben-Shahar, die sinds 2006 voor 
zijn ambitieuze Harvard-studenten een cursus geluk 
draait: learn to fail or fail to learn! Oftewel: leer fouten 
te maken, en accepteer dat je niet perfect hoeft te 
zijn. Daar sluiten leerplanontwikkelaar Gerdineke 
van Silfhout en onafhankelijk toetsexpert Karen Heij 
niet onaardig op aan. Het gevoel van onzekerheid 
en angst dat gepaard kan gaan met toetsen, is niet 
zozeer een gevolg van het toetsen zelf, maar vooral 
van de (summatieve) manier waarop toetsen worden 
ingezet. Als het onderwijs weer de plek wordt waar 
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leerlingen mogen leren door te experimenteren en 
door fouten te maken, de plek waar ze door ervaren 
wijzer worden, is er niets mis met toetsen die in dienst 
daarvan staan. Zolang het maar geen cijfers zijn. Want 
zoals Adriaan de Groot in 1966 al schreef: “Men kan 
toch onmogelijk alles wat men van de vorderingen, 
het klassegedrag en de persoon van een leerling weet, 
in één getal uitdrukken!” 

Op zijn beurt kijkt hoogleraar Masschelein in het 
interview met Alderik Visser meer naar het grotere 
geheel: “De grote uitdaging van nu is de wereld van 
het digitale. [Die] houdt [namelijk] vooral versnelling 
en vergelijking in. Permanent vragen we ons af waar 
we ons bevinden. Iedereen wil overal feedback op, om 
te weten waar ze staan ten opzichte van anderen. Zijn 
we goed bezig? Bij gebrek aan een norm - een absolute 
maat voor ‘goed bezig zijn’ - vragen we dus aldoor of 
we beter of even goed bezig zijn als anderen. [Zulke] 
feedbacksystemen geven ons het gevoel dat we ook 
continu moeten bezig zijn. [Maar] deze ontwikkeling 
is niet per se noodzakelijk.”  Masschelein pleit ervoor 
technologie te gebruiken om pedagogische omgevin-
gen te creëren waarin “we niet gemobiliseerd worden, 
maar waar we tot stilstand worden gebracht [en] bij 
dingen stilstaan in plaats van almaar vooruit te gaan”. 
Dat is, vindt hij, “niet onmogelijk of ondenkbaar, ook 
niet met gebruikmaking van moderne technologieën. 
We moeten dat alleen willen, een andere houding 
leren aannemen. We moeten er de tijd voor nemen.” 

Masscheleins onuitgesproken suggestie dat we ons 
die prestatiedruk en dus de daarmee gepaard gaande 
prestatiepijn zelf aandoen en dat het een kwestie is 
van willen om eronderuit te komen, heeft op het eerste 
gezicht wel wat. Net als alle mogelijke voorbeelden 
die medewerkers aan de bundel aandragen van wat je 
op microniveau, bijvoorbeeld in de klas, kunt doen om 
kinderen uitzicht te geven op een gelukkiger, zinvoller 
leven. Maar de vraag is of de mensheid eigenlijk niet 
overgeleverd is geraakt aan een beweging die welis-
waar door de homo sapiens op gang is gebracht, maar 
zich door zijn enorme complexiteit allang aan bewuste 
sturing onttrekt.

In een van zijn brieven aan Kusters kiest Visser een 
sociologische invalshoek om te verklaren wat er aan 
het gebeuren is. Sinds de eerste industriële revolutie is 
onze samenleving een almaar complexer wordend 
geheel van interacterende sub- en subsubsystemen. 
Dat leidde al langer geleden tot pedagogisering: 
kinderen worden steeds langer en steeds meer door 
professionals opgeleid om ze voor die complexiteit 
toe te rusten. Dat gaat intussen zover dat er ook al 
gedacht wordt aan voor- en vroegschoolse edu-
catie voor nul- tot vierjarigen.  Het meritocratisch 
karakter van die beweging heeft zijn zonzijde: wat 
telt, is wat je kunt, en niet je afkomst. Maar er zijn 
even zo goed een paar schaduwzijden. Dankzij het 
succes van de meritocratie daalt de relatieve waarde 
van opleidingen en ontstaat er een tweedeling van 
hoog- versus laagopgeleiden. En dankzij robotise-
ring, flexibilisering van de arbeid en nog wat van 
die ontwikkelingen, raakt de middenklasse in de 
verdrukking. Dat leidt tot statusangst: de kinderen 
mogen vooral niet dalen op de maatschappelijke 
ladder. En dat leidt dan weer tot prestatiedruk, 
gevolgd door prestatiepijn. Die roept weliswaar 
een tegenbeweging op, zoals ook Prestatiepijn zelf 
laat zien. Maar zoals Visser zelf schrijft, zolang bij 
overheid en bestuurders de outputcijfers tellen, zal 
toetsgedreven controle de schoolpraktijk (blijven) 
bepalen. Die heksenkring doorbreken we alleen, 
denkt Visser, als we onderwijs niet meer als een 
dienst, geleverd door de overheid en afgenomen 
door consumenten, maar als een gemeenschappelijk 
goed gaan beschouwen.  Maar hoe dat moet, blijft in 
deze lezenswaardige bundel helaas in het vage.

Pieter Leenheer

Gelezen:
Fransiscus Ismaël Kusters en Alderik Visser 
(red.) (2017). Prestatiepijn. Opvoeding en onder-
wijs voor een ontspannen samenleving. Culem-
borg: Uitgeverij Phronese.
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Van reizen word je, aldus de Amerikaanse ge-
luksonderzoeker Gilovitch, gelukkiger dan van 
een nieuwe tv,  iPhone of auto (Gilovich 2014). 
De vraag is of  dat ook geldt voor educatieve 
reizen, onverschillig of je die daadwerkelijk maakt 
of slechts vanuit de leunstoel in je studeerkamer. 
Maar zeker is wel dat je er rijker van wordt. In 
deze DNM Focus hebben we daarom een aantal 
beschouwingen bijeengebracht over dat kijken bij 
de buren. Daarbij kwamen we er natuurlijk niet 
onderuit aandacht te besteden aan de plussen en 
minnen van PISA. Maar belangrijker is naar ons 
oordeel dat veel stukken in deze Focus ons een 
spiegel voorhouden. Verscheidene auteurs leggen 
– direct of indirect - de vinger op zere plekken in 
ons onderwijssysteem zoals de onderwaardering 
van het beroepsonderwijs, de (te) vroege selectie, 
de toetsdrift van vandaag de dag. Natuurlijk doe je 
bij de buren zo nu en dan didactische nieuwighe-
den of interessante andere onderwijsvormen op. 
Daar is niks mis mee. Maar de kern van de zaak 
is dat buitenlandse ervaringen je aan het denken 
zetten over de vraag wat goed onderwijs is. En 
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in dat verband is het goed te weten waar de zere 
plekken zitten.

Hieronder volgt een toelichting op de inhoud van 
deze Focus. Ter inleiding daarop knopen we echter 
eerst aan bij iets dat nu al meer dan tien jaar het 
kijken bij de buren domineert: de PISA-rankings.

Tot in de negentiger jaren, schrijft Ria Bronneman 
in het SCP-rapport Scholen onder druk, waren 
scholen onderdeel van zoals dat heet, de peda-
gogische provincie: “(Z)e waren vooral gericht op 
regelgeving vanuit de rijksoverheid en hadden 
een overwegend naar binnen gerichte oriëntatie” 
(Bronneman-Helmers 1999). Dat neemt niet weg 
dat zeker onderwijzers en leraren uit de vernieu-
wingshoek zich van oudsher al sterk op buiten-
landse voorbeelden oriënteerden. Die stroom werd 
na WO II wat breder, toen in didactiek geïnteres-
seerde leraren zich met name op het Verenigd Ko-
ninkrijk richtten, terwijl hun maatschappijkritischer 
vakbroeders wat eerder naar het Oostblok en dan 
met name de DDR keken. 
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Tot die negentiger jaren diende het buitenland 
vooral als bron van inspiratie voor individuele of 
kleine groepen scholen en leraren. Maar dat ver-
anderde naarmate de globalisering almaar sneller 
voortschreed, met de daaraan gepaarde economi-
sering van het onderwijs, inclusief de introductie 
van marktprincipes. In dat kader kwamen inter-
nationale vergelijkingen op. Aanvankelijk tamelijk 
onschuldige, zoals  PIRLS, dat sinds 1985 lees-
vaardigheden in kaart brengt, en TIMSS, dat sinds 
1995 hetzelfde doet voor natuurwetenschappen en 
wiskunde. Die trend boog echter in 2003 met de 
komst van de PISA-rankings af in een andere rich-
ting. De PISA-tests dienden niet meer als food for 
thought, maar zeker in de ogen van beleidsmakers 
en bestuurders als maat voor hun onderwijs. 

Nu is er van meet af flink wat kritiek op PISA 
geweest; in het eerste hoofdstuk van deze Focus, 
Vergelijkingen, ranglijsten en mondiale onder-
wijshervorming, passeert het nodige daarvan de 
revue. Maar de man die de Pisa-onderzoeken 
coördineert, Andreas Schleicher, was daar meteen 
al niet erg van onder de indruk. Zo zei hij in een 
interview in Trouw uit 2005: “Die kritiek hebben we 
bewust willen uitlokken. Eindelijk wordt er op basis 
van harde gegevens over het onderwijs gediscus-
sieerd.’’ (Ten Haaft 2015). Dat laatste is in elk ge-
val onzin. Naar aanleiding van PISA 2012 beloofde 
bijvoorbeeld de huidige premier van Noorwegen, 
Erna Solberg, tijdens haar verkiezingscampagne 
een stijging van de PISA-punten. En voor onze ei-
gen Sander Dekker waren de cijfers aanleiding om 
weer eens flink te tamboereren op de noodzaak 
tot presteren en excelleren. Dus hoezo discussie 
over onderwijs? Eerder integendeel. Een paar jaar 
geleden schreef Casper Thomas in De Groene: 
“die ranglijstjesmanie past naadloos in de manier 
waarop we tegenwoordig graag naar de wereld 
kijken: in termen van winnaars en verliezers. Een 
wezenskenmerk van globalisering is nerveus over 
je schouder kijken om te zien of anderen je niet op 
de hielen zitten” (Thomas 2014). Met andere woor-
den: PISA resulteert niet in een discussie over wat 

we goed onderwijs vinden, maar veeleer in angst 
en onzekerheid. En die belemmeren nu eenmaal 
een zinvolle discussie. 

Het lijkt overigens of de intussen demissionaire 
staatssecretaris met de jaren wat gereserveerder 
is geworden over de directe bruikbaarheid van de 
PISA-cijfers. In de brief aan de Tweede Kamer 
waarbij hij op 6 december 2016 de resultaten van 
PISA aanbood, schrijft hij tenminste: “Internationaal 
vergelijkende onderzoeken kunnen ons helpen 
bij het in kaart brengen van de sterke en zwakke 
kanten van ons onderwijs. (...) PISA biedt [echter] 
wel heel veel informatie, maar geen concrete oor-
zaken voor gesignaleerde trends”. Jammer genoeg 
voegt hij, na nog even opgemerkt te hebben dat 
internationaal vergelijkende onderzoeken als 
PISA ons scherp houden, daaraan toe: “Zij bieden 
inzicht in lange-termijn-ontwikkelingen en bieden 
handvatten voor verbetering”. Het is moeilijk daarin 
het besef terug te vinden dat PISA slechts een 
van de bronnen is die data leveren voor een brede 
dialoog over de vraag wat goed onderwijs is. Laat 
staan het besef dat die dialoog tijdrovend is, zoals 
het voorbeeld van Finland en Schotland laten zien. 
Het is spannend wat het nieuwe kabinet op dit punt 
gaat doen. Het is wat al te  eigenwijs om te zeggen 
dat de nieuwe bewindslieden in de inwerkperiode 
naast de andere stukken uit de tas ook deze DNM 
Focus zouden moeten lezen. Maar het zou wel 
mooi zijn natuurlijk.

Leeswijzer
De Focus Nederlands onderwijs in internationaal 
perspectief bestaat uit drie hoofdstukken. Het eer-
ste hoofdstuk, Vergelijkingen, ranglijsten en mon-
diale onderwijshervorming, start met Nederlandse 
onderwijsresultaten internationaal vergeleken, 
waarin Renée van Schoonhoven een overzicht 
geeft van de internationale onderzoeken die er zo 
al worden uitgevoerd. Daarna volgt een aantal kri-
tische beschouwingen. Anneke Westerhuis gaat in 
Educatief toerisme aan de hand van wat literatuur 
in op de vraag of je stelsels wel kunt vergelijken. 
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En de titel van het daarop volgende stuk, van de 
hand van Roger Standaert, De weg naar onder-
wijshervorming op wereldschaal. Kanttekeningen 
bij doelen en methodologie van de PISA-toetsen, 
spreekt voor zichzelf. In aansluiting daarop laat 
Marieke Buisman in PISA en de moeilijk meetbare 
doelen zien dat de OESO zich wel degelijk iets 
probeert aan te trekken van de kritiek, zij het dat 
het allemaal nog niet zo eenvoudig is. In PISA - dat 
zijn wij tenslotte gaat Renée van Schoonhoven 
aan de hand van een tweetal publicaties in op iets 
dat Roger Standaert in zijn stuk ook al aansneed: 
het gevaar dat we met instrumenten als PISA op 
weg zijn naar een Global Educational Reform, 
oftewel een wereldwijde ontwikkeling naar smal-
lere kerncurricula en een streven naar meetbare 
resultaten. Iets dat bepaald geen aantrekkelijk 
perspectief lijkt. 

Hoofdstuk 2 is geheel gewijd aan het beroepson-
derwijs, dat wereldwijd een moeizame positie kent. 
In De logica achter goed onderwijs: winnaars en 
verliezers, over de geschoolde samenleving gaat 
Renée van Schoonhoven in op het perverse effect 
van de meritocratie dat lang geleden al, in 1958, 
door Michael Young in The Rise of the Meritocracy. 
1870-2033 is voorspeld: de meritocratie leidt tot 
een geschoolde samenleving waarin de verliezers, 
dat wil zeggen degenen die cognitief niet goed 
mee kunnen komen, als afgeschrevenen aan de 
zijlijn komen te staan. Juist voor die groep zou een 
beroepsgerelateerde focus in het onderwijs heel 
goed kunnen helpen. Maar dat laatste is, zoals 
Nancy Hofman in Wat kunnen de Verenigde Staten 
leren van Nederland? laat zien, in bijvoorbeeld de 
Verenigde Staten een lelijk probleem: daarin ligt 
de focus sinds jaar en dag namelijk vooral op de 
algemene vakken. Op dat punt, vindt zij, zouden 

de VS nog heel wat van een Europees land als 
Nederland kunnen leren. Zoals op zijn beurt, 
aldus Anneke Westerhuis en Elly de Bruijn in De 
toekomst van het vmbo in internationaal perspec-
tief, het Nederlandse beroepsonderwijs, in elk 
geval het voorbereidende deel daarvan, nog heel 
wat kan leren van bijvoorbeeld Denemarken. Waar 
onze vroege selectie en bijbehorende streaming 
het lastig maakt een goede balans te vinden tus-
sen de emancipatoire en de selectiefunctie van (de 
eerste fase van) het voortgezet onderwijs, laat het 
Deense stelsel, met zijn geïntegreerde opzet van 
het basisonderwijs en de eerste fase van het voort-
gezet onderwijs, zien dat het mogelijk is onderwijs 
in te richten zonder voorgeschreven routes. 

Het derde hoofdstuk, Kijken naar de buren en vice 
versa, gaat zoals de titel eigenlijk al zegt, over wat 
wij van andere landen kunnen leren en zij van ons. 
En hoezeer je daarbij, zoals bijvoorbeeld  Roger 
Standaert uiteenzet in het openingsartikel, Een 
robotfoto van onderwijsculturen,  rekening moet 
houden met cultuurverschillen. Zulke verschillen 
maken trouwens, aldus Rudi Schollaert in Over de 
muren glurend sturen, het runnen van Europese 
projecten en cursussen, waarin je mensen uit 
verschillende landen aan het denken wil zet-
ten over wat goed onderwijs is, tot een dekselse 
evenwichtstoer. Zeker waar je dat nooit volkomen 
waardenvrij kunt aanpakken. Vervolgens houdt Ro-
ger Standaert, die al sinds 1968 intensief contact 
onderhoudt met Nederland, ons een spiegel voor 
in Kijken naar de buren. In Wie verre reizen doet... 
Ten slotte bespreekt Pieter Leenheer een drietal 
boeken met ervaringen van uiteenlopende mensen 
die bij eveneens uiteenlopende buren gekeken 
hebben. ■
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1.1 Nederlandse onderwijsresultaten inter-
nationaal vergeleken

Renée van Schoonhoven en Marieke Buisman

Aan de hand van internationaal vergelijkende onder-
zoeken kunnen ‘onze onderwijsprestaties’ worden 
vergeleken met die in andere landen. In 1994 ge-
beurde dat voor het eerst met het IALS-onderzoek, 
waarmee de geletterdheid en gecijferdheid van de 
beroepsbevolking in kaart werd gebracht. De opzet 
en werkwijze kregen eerst een vervolg met de ALL-
onderzoeken, die in 2003 en 2008 werden verricht 
en aansluitend in het PIAAC-onderzoek uit 2012. In 
deze onderzoeken gaat het om de kernvaardigheden 
van volwassenen.

In de Onderwijsmonitor (https://www.trendsinbeel-
docw.nl/ocw-stelsels-in-beeld/onderwijs) is aange-
geven hoe Nederland het op dat terrein doet. Het 
opleidingsniveau van onze beroepsbevolking ligt 
hoog; met name het aantal hoger opgeleiden ligt 
ver boven het EU-gemiddelde. Ook het niveau van 
vaardigheden ligt hoog, namelijk in ‘de top vijf’.
Indicaties van de prestaties van leerlingen op het vlak 
van taal, rekenen en natuurwetenschappelijk denken, 
kunnen we afleiden uit de PIRLS-, TIMSS- en PISA-
onderzoeken. Een samenvatting staat eveneens op 
de Onderwijsmonitor. De onderzoeken wijzen uit dat 
onze leerlingen in internationaal opzicht bovengemid-
deld scoren. In tabel 1 staan de karakteristieken van 
de genoemde internationaal-vergelijkende onderzoe-
ken opgesomd.

Op grond van het meest recente TIMSS-onderzoek 
constateert het ministerie van OCW in november 
2016 dat sprake is van een beperkte, maar struc-
turele daling van leerlingprestaties op de domeinen 
rekenen en natuuronderwijs: “Ondanks dat we nog 
steeds bovengemiddeld scoren, moeten en kunnen 
wij als Nederland beter.” Aangekondigd worden dan 
ook: aanvullende onderzoeken, meer aandacht voor 
de vaardigheden van leraren en bijscholing. Het 
voornemen is verder om taal- en rekenen en ook 

natuuronderwijs, prioriteit te geven bij de aanstaande 
curriculumherziening.
Het meest recente PISA-onderzoek laat eveneens 
zien dat Nederlandse leerlingen op het voortgezet 
onderwijs bovengemiddeld scoren. In de EU is ons 
bestel ‘top’. Maar, zo signaleert OCW in een brief aan 
de Kamer in december 2016, andere landen komen 
wel dichterbij, waardoor in de toekomst een kleine 
verandering in de Nederlandse scores kan leiden tot 
een flinke daling op de ranglijsten. Bovendien wordt 
geconstateerd dat onze scores een licht dalende 
trend vertonen. “We kunnen en mogen hier geen 
genoegen mee nemen”, aldus OCW. Ook in het licht 
van deze resultaten wordt vervolgonderzoek aange-
kondigd. Er zal tevens een dialoog worden gestart 
met diverse onderwijsorganisaties en de Inspectie 
van het Onderwijs over een voorstel om te komen 
tot verbetering van de (internationale) prestaties voor 
wiskunde, natuurkunde en lezen.
Overigens is op onder meer de opzet en metho-
dologie van genoemde onderzoeken wel wat af te 
dingen. Roger Standaert gaat daar in zijn bijdrage 
aan dit focusdeel nader op in. In dat licht beschouwd 
moeten constateringen van beleidsmakers over 
dalende resultaten, trends en de noodzaak van 
interventies wel enigszins worden genuanceerd.

1.2 Educatief toerisme

Anneke Westerhuis

Kun je onderwijsstelsels vergelijken? Colin Brock, 
redacteur van Education in the European Union, een 
publicatie waarin de onderwijsstelsels van dertien 
EU-landen vergeleken worden, merkt op dat landen 
als Brazilië, de Verenigde Staten of China tenminste 
twee keer zo groot zijn dan Europa waar desondanks 
tenminste 46 landen verschillende onderwijsstelsels 
hebben ontwikkeld. Dat is evenwel geen toeval. 
Volgens Andy Green, auteur van Education, Globali-
zation and the Nation State, is onderwijs vaak gebruikt 
door overheden van pas geformeerde landen om aan 
natievorming te doen, om met de inzet van een eigen 
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stelsel een collectief en uniek beeld te ontwikkelen 
van de eigenheid van het land. De verknoping van de 
nationale geschiedenis en stelselontwikkelingen biedt 
inderdaad weinig aanknopingspunten voor vergelijkin-
gen. Kom je voorbij het rubriceren van overeenkom-
sten en verschillen? Vergelijkende studies kiezen dan 
ook veelal een invalshoek buiten het onderwijs zelf: 
in de samenhang tussen politieke of economische 
ontwikkelingen en onderwijsbeleid bijvoorbeeld. 

Unieke beelden
De veertien landenportretten die door Brock bijeen 
zijn gebracht, brengen de uniciteit van de stelsels in 
beeld en hoe die historisch zijn gegroeid. Het hoofd-
stuk over Nederland, van de hand van Hulya Kosar 
Altinyelken en Sjoerd Karsten, beschrijft bijvoorbeeld 

Tabel 1.

de structuur van het voorgezet onderwijs en het mid-
delbaar beroepsonderwijs, maar besteedt de meeste 
aandacht aan de in internationale optiek opvallende 
vrijheid van onderwijs (‘een exportproduct’). Dat wil 
zeggen, de vrijheid om een school te stichten en in 
te richten en - voor de ouders - om een school voor 
hun kinderen te kiezen. En dat deze vrijheid - zonder 
dat dit implicaties heeft voor de financiering van een 
school - alleen maar groter is geworden (deregule-
ring). Het staat er niet met zoveel woorden, maar 
in hun selectie van contemporary issues tonen de 
auteurs ook de keerzijde van deze vrijheid: de vroege 
selectie in het voortgezet onderwijs, het gebrek aan 
souplesse van het stelsel om immigrantenkinderen 
op te vangen en het ontstaan van witte en zwarte 
scholen.

Omschrijving Meest 
re-
cente 
jaar?

Welke 
doelgroep?

Wat?

ALL Adult literacy and life 
skills survey

2003, 
2008

Volwasse-
nen

Geletterdheid, gecijferdheid, ICT-vaardigheid; 
probleemoplossing

IALS International adult 
literacy survey

1994 Volwasse-
nen

Functionele geletterd- en gecijferdheid

PIAAC Programme for the 
international assess-
ment of adult compe-
tencies

2012 Volwasse-
nen

Taal- en rekenvaardigheid; probleemoplos-
sing

PIRLS Progress in internati-
onal reading literacy 
study

2016

(elke 
vijf 
jaar)

Leerlingen 
van 9-10 
jaar (groep 
6)

Leesprestaties, begrijpend lezen

PISA Programma for inter-
national student as-
sessment

2015

(elke 
drie 
jaar)

Leerlingen 
van 15 jaar

Natuurwetenschappen, wiskunde en lees-
vaardigheid

TIMSS Trends in internatio-
nal mathematics and 
science study

2015

(elke 
vier 
jaar)

Leerlingen 
van 9-10 
jaar (groep 
6)

Rekenen en natuuronderwijs
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In het hoofdstuk over België, geschreven door 
Roger Standaert, wordt de vrijheid van onderwijs 
eveneens als nationale bijzonderheid genoemd. In 
het Schoolpact van 1958 is de keuzevrijheid tussen 
religieus en seculier onderwijs vastgelegd voor al 
het onderwijs met uitzondering van het universitaire 
onderwijs. Beide vormen worden door de over-
heid volledig gefinancierd. De uitwerking van de 
Belgische vrijheid van onderwijs verschilt evenwel 
met die in Nederland. Zo kent België geen centrale 
examinering. Schoolinterne monitoring moet ervoor 
zorgen dat scholen zelf de kwaliteit van hun onder-
wijs bewaken en vergroten. Zover blijkt het evenwel 
nog niet te zijn. 

Onderwijsvergelijkingen vanuit een socio-
logische of economische invalshoek
De verleiding is groot om bij het vaststellen van ver-
schillen te zoeken naar wat beter is. Als de inrichting 
van nationale onderwijsstelsels verschilt, maakt dat 
bijvoorbeeld  het ene land gelukkiger keuzes in de 
verhouding tussen inspanningen en opbrengsten 
dan het andere lamd? Maar dat is, zoals enkele 
artikelen in dit focusdeel laten zien, een te simpele 
voorstelling van zaken. Een andere invalshoek voor 
het vergelijken van systemen is om niet de verschil-
len tussen stelsels te beschrijven, maar onderwijs 

als een sociologisch of economisch fenomeen te 
benaderen. Een klassiek voorbeeld is Margaret 
Archer’s Social Origins of Educational Systems 
(1979), over de relatie tussen de ontwikkeling van 
een onderwijsstelsel en van de samenleving, naar 
het effect van de samenleving op de inrichting van 
een stelsel en naar het effect van een stelsel op de 
samenleving. In haar ogen is de inrichting van een 
onderwijsstelsel een van de arena’s waar de maat-
schappelijke strijd om de macht wordt uitgevochten. 
In Nederland denken we dan natuurlijk meteen aan 
de schoolstrijd rond de vorige eeuwwisseling. 

David Oesch hanteert in Occupational Change 
in Europe (2012) een economisch perspectief en 
bestudeert de relatie tussen economisch beleid en 
onderwijsbeleid: of en hoe verbinden landen hun 
beleidsvorming op beide terreinen? Dat levert bijvoor-
beeld het inzicht op dat Nederland, net als Duitsland 
en Zwitserland, wordt gerekend tot de landen die een 
high road economisch beleid voeren. De overheid sti-
muleert met name sectoren die innovatieve producten 
met veel toegevoegde waarde leveren. Daar tegen-
over staat het low road verdienmodel dat concurreert 
op kosten en streeft naar zo laag mogelijke produc-
tiekosten. In dat model hebben investeringen van de 
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overheid in human capital, lees beroepsonderwijs, 
geen prioriteit. Hier vind je dan ook geen uitgebreid 
aanbod van beroepsgerichte opleidingen. Dat past 
meer bij het high road model waarin de overheid na-
drukkelijk aanwezig is (zie ook de bijdrage van Nancy 
Hoffman aan dit focusdeel).

De studie van Marius Busemeyer en Christine 
Trampusch, The Political Economy of Collective Skill 
Formation, is het laatste voorbeeld. Zij kijken naar 
de inrichting van het sociaaleconomische beleid 
van landen en de positie van het beroepsonderwijs 
als beleidsinstrument. In hun publicatie ordenen ze 
beroepsonderwijsstelsels aan de hand van twee 
variabelen, te weten de mate waarin beroepsonder-
wijs in wetgeving en financiering deel uitmaakt van 
de publieke sector en de mate van betrokkenheid van 
bedrijven bij het beroepsonderwijs. Hun conclusie 
is dat landen als Frankrijk, Duitsland en Nederland 
hoog scoren in de mate waarin beroepsonderwijs 
is ingebed in de publieke sector. Dit in tegenstelling 
tot de Verenigde Staten, Ierland en Japan. Frankrijk, 
Duitsland en Nederland verschillen onderling wel 
weer in de mate waarin het bedrijfsleven bij de in-
richting van het beroepsonderwijs betrokken is. Deze 
is in Duitsland verreweg het grootst. Op het andere 
uiterste staat Frankrijk, waar de staat de regie stevig 
in handen houdt. Nederland neemt een middenpo-
sitie in. 

1.3 De weg naar onderwijshervorming op 
wereldschaal. Kanttekeningen bij doelen 
en methodologie van de PISA-toetsen

Roger Standaert

PISA,  oftewel het Programme for International 
Student Assessment, is een project van de OESO, 
de Organisatie voor Economische Samenwerking 
en Ontwikkeling. Hierin participeren 34 welvarende 
economieën. De OESO is opgericht in 1961, maar 
haar belangstelling voor onderwijs dateert pas 
van het einde van de jaren negentig van de vorige 
eeuw, toen het economische denken met indica-

toren vat kreeg op het onderwijs. Als grote speler 
(en grote financier) binnen de OESO eisten de 
Verenigde Staten (VS) in 1998 dat ook de OESO 
zich zou gaan bezighouden met het meten van de 
onderwijskwaliteit bij de lidstaten. De meeste van 
de - toen nog - 28 landen van de OESO betwij-
felden weliswaar het nut en de haalbaarheid van 
dergelijke internationale vergelijkingen, maar de 
druk van de VS was zo sterk dat de weg werd 
geplaveid voor het eerste PISA-rapport in 2001 
(Tröhler, 2013). Sindsdien wordt er om de drie jaar 
een PISA-rapport afgeleverd over de prestaties 
van vijftienjarige leerlingen op het gebied van moe-
dertaal, wiskunde en natuurwetenschappen. 

Van vergelijking naar ranking
Op zichzelf is vergelijken van onderwijssystemen 
natuurlijk niets nieuws. Men heeft altijd willen leren 
van het buitenland, in het volle bewustzijn trou-
wens dat een onderwijssysteem ingebed zit in een 
geschiedenis en in een culturele context die het 
onmogelijk maken structuren, aanpakwijzen en op-
lossingen zomaar over te nemen. Want het is zoals 
met het transplanteren van organen: het te trans-
planteren orgaan moet compatibel zijn met het 
organisme van de patiënt; anders wordt het afge-
stoten. Oplossingen vanuit het buitenland vergen 
altijd aanpassing, willen ze kunnen slagen in het 
eigen onderwijssysteem. Zo is het duale systeem 
in Duitsland, waarbij vaklui opgeleid worden in een 
leerlingstelsel in nauwe samenwerking met het 
bedrijfsleven, niet zomaar over te plaatsen naar 
bijvoorbeeld België. Het leerlingstelsel (leercon-
tract, werkplekleren) heeft in Duitsland een hoge 
status, terwijl het in België eerder bezocht wordt 
door leerlingen die het op school niet meer zo zien 
zitten. Om het heel kortaf te zeggen: de bevolking 
van Vlaanderen staat niet achter het werkplekleren 
en daarmee is de kans dat het in Vlaanderen wordt 
overgenomen, niet vanzelfsprekend. 

De traditie van het leren van elkaar kreeg echter 
in de jaren zestig van de vorige eeuw concurrentie 
van de Human Capital Theory. Onderwijs, gezond-
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heid en maatschappelijke organisaties, aldus die 
theorie, helpen op een of andere manier als men-
selijk kapitaal de economie vooruit. In dat kader 
werden theorieën ontwikkeld over het onderwijs als 
investering in de economische groei. Dat was de 
start van een indrukwekkende lijst van studies naar 
het verband tussen onderwijs en economische 
groei, de zogenaamde rate of return. Daarbij ging 
men op zoek naar algemene, wetenschappelijk 
controleerbare wetmatigheden via verzameling 
van kwantitatieve gegevens over economische 
parameters, zoals het gemiddelde individuele 
inkomen en het bruto binnenlands product, die dan 
in verband werden gebracht met resultaten van het 
onderwijs. Het probleem was echter dat dat nogal 
simpele correlaties opleverde waaruit men geen 
causale verbanden kon distilleren omdat men de 
contexten niet onder controle had. Zo was er in be-
paalde landen een verband tussen de klasgrootte 
en schoolresultaten, maar in andere dan weer juist 
niet. Een Ghanese onderwijzer met een klas van 
60 leerlingen haalde even goede resultaten voor 
rekenen en lezen als een Oostenrijkse onderwij-
zer met 20 leerlingen. Het punt is namelijk dat in 
Ghana het volgen van onderwijs een springplank 
vormt voor sociale mobiliteit, terwijl westerse kin-
deren daar niet meer wakker van liggen. Ghanese 
kinderen zijn daarom optimaal gemotiveerd in 
vergelijking met de meer gekoesterde westerse 
kinderen. 

De expertise om toetsen te ontwerpen is intussen 
sterk geëvolueerd. De eenvoudige correlaties van 
voorheen kunnen aangevuld worden met statis-
tische correctieformules om contexten in beeld 
te brengen. Niettemin blijft dat een uiterst lastig 
karwei. Ook al streeft de OESO in de PISA-me-
tingen inmiddels een wetenschappelijke, mathe-
matiserende strengheid na waarvoor Cambridge-
econoom Chang de term ‘betanijd’ heeft gemunt 
(Chang, 2014). Anders dan de natuurwetenschap-
pen beschikken menswetenschappen niet over 
universele schalen met gelijke begin- en eindpun-
ten zoals bij afmetingen, graden, frequenties, stra-

lingen of voltages. Dat maakt menswetenschap-
pers afgunstig en ter wille van hun status gaan ze 
de natuurwetenschappen nabootsen in de hoop zo 
ook universeel geldige uitspraken te kunnen doen. 
Maar de grote moeilijkheid bij menswetenschap-
pen en dus ook bij het toetsen van leerprestaties 
is dat je zelf een schaal moet opbouwen en dus 
zelf een begin- en eindpunt moet creëren. Dat 
gebeurt via normen, targets of indicatoren. Dat zijn 
dan telkens aannames die wellicht op een zekere 
consensus berusten, maar geen aanspraak op 
universele geldigheid kunnen maken. Om toch 
te objectiveren maakt men vaak gebruik van de 
Gausscurve. Daarmee kun je, als je kunt veron-
derstellen dat de betreffende variabele over de 
individuen in de groep ook normaal is verdeeld, 
voor iedere groep een normaalverdeling constru-
eren, in decielen en kwartielen of soms gewoon in 
een middelmatige groep, een zwakkere groep en 
een betere groep. Die normaalverdeling is dus een 
universeel geldende wiskundige maat. Alleen, ze 
berust volledig op de groep waarop je ze constru-
eert. Hoe gesofisticeerd de verdeling ook is en hoe 
correct de mathematisering ook is, de aannames 
blijven telkens voor discussie vatbaar. 

Aannames
Laten we een paar van die aannames eens onder 
de loep nemen. Je zou bijvoorbeeld kunnen ver-
moeden dat er een sterk verband bestaat tussen 
het onderwijs en de rijkdom van een land. In ont-
wikkelingslanden is dat ook het geval. Maar daar 
gaat het dan om een nog onvoldoende ontwikkeld 
en veralgemeend onderwijs waardoor de weerslag 
daarvan op de economie vrij duidelijk is. Dat is 
echter niet meer zo in hoogontwikkelde landen 
met een sterk uitgebouwd onderwijssysteem. Je 
zou kunnen stellen, hoe meer jaren onderwijs een 
bevolking geniet, des te beter zal het land econo-
misch vooruitgaan. Maar die correlatie kun je met 
evenveel recht omkeren: hoe rijker een land is, 
des te meer jaren onderwijs volgen zijn inwoners. 
Dergelijke kip-en-ei-verbanden zijn legio in het 
OESO-denken. 
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Een andere verleidelijke aanname is dat vooral 
het peil van het onderwijs de beste indicator is 
voor een rijke economie, en dat je dus vooral moet 
investeren in de bollebozen, want die zullen het 
verschil maken. Maar een alternatieve redenering 
is dat je slechts een minderheid aan bollebozen 
nodig hebt om innovatie tot stand te brengen. Je 
hebt wel een grote massa nodig aan sub-bollebo-
zen en uitvoerders om die innovaties uit te voeren 
en ze in praktijk en in de economie om te zetten. 
Hoe komt het bijvoorbeeld dat de VS, met een 
erg matig onderwijs, toch de eerste economie van 
de wereld is? Welnu: ze zijn rijk genoeg om een 
beperkt aantal (betalende) elitescholen te organi-
seren en bovendien kopen zij de bollebozen in het 
buitenland. Bekijk maar eens de lijst van vreemde 
namen bij de hoogleraren van de elite-universitei-
ten in de VS. 

Een laatste voorbeeld van een aanname: de 
Aziatische landen met hun hoge prestaties op de 
PISA-toetsen zullen onze economieën overtreffen. 
Alternatieve onderzoeken wijzen er echter eerder 
op dat de ongenadige prestatiedruk en inzet bij de 
bewoners van die landen de economische pres-
taties sterk bepaalt. Dat er bepaalde verbanden 
bestaan tussen onderwijs en economische proces-
sen, kan niet worden ontkend. Maar, rekening 
houdend met de complexiteit van een land, van 
een economisch systeem en van een bepaalde 
cultuur, zijn die verbanden niet vanzelfsprekend en 
meestal niet generaliseerbaar. Vaak zijn de con-
necties slechts contextueel aanwezig. 

Rankings
De PISA-metingen resulteren in driejaarlijkse 
rankings, die dikwijls een enorme impact heb-
ben. Neem bijvoorbeeld Duitsland. Daar leidde in 
2001 de afname van de eerste PISA-toetsen tot 
paniekreacties die op hun beurt onder meer resul-
teerden in de instelling van centrale examens en 
centrale toetsinstituten. De PISA-ranking werd als 
norm gesteld voor de kwaliteit van het onderwijs-
systeem en sindsdien wordt elke PISA-presentatie 

in Duitsland een hype in de media en de politiek. 
Met een vergrootglas wordt naar de rankings en 
de punten gekeken en politici bouwen daarop al-
lerlei verhalen, uiteraard verschillend naargelang 
de regerende coalitie of de oppositie. Bepaalde 
maatregelen - bijvoorbeeld het uitbreiden van het 
onderwijs naar de namiddag (Ganztagschulen) 
of het verkorten van het Gymnasium van 9 naar 
8 jaar - worden dan gezien als al dan niet bevor-
derlijk voor de vooruitgang of achteruitgang in 
de ranking. Maar veel levert het allemaal niet op. 
Duitsland ging na 2012 achteruit in natuurweten-
schappen en leesvaardigheid.

Rankings hebben iets zeer aantrekkelijks. Niets is 
zo verleidelijk als een rangschikking van voetbal-
ploegen in competities. Iedere ploeg wil wel stijgen 
in die competitie en dat zullen heel wat trainers 
en coaches geweten hebben. Maar het eenvou-
dige criterium waarmee je zulke lijstjes creëert, 
het aantal doelpunten, is niet haalbaar als het om 
de PISA-resultaten gaat. Want - om maar iets te 
noemen - hoe kan één cijfer per land de veelzijdige 
realiteit van vooral grotere landen weergeven? 
Zelfs in het kleine België zie je verschillen tussen 
de Nederlands- en Franstalige gemeenschap. Wat 
moet je dan zeggen van verschillen tussen Catalo-
nië en Andalusië in Spanje, tussen Massachusetts 
en Alabama in de VS, tussen de rijke provincies in 
China tegenover de arme enzovoort? Alleen al het 
aantal inwoners van een land zou al een aandui-
ding moeten zijn van de zinloosheid van dergelijke 
categoriseringen.

Bovendien, rankings zijn betrekkelijk. Ze heb-
ben tot een soort bedevaartcultuur geleid waarin 
Finland tot voor kort het geliefkoosde model was. 
Het werd onder de voet gelopen door delegaties 
uit allerlei landen die daar gingen opsnuiven hoe je 
zulke kwaliteit kan bekomen. In 2009 kwam Polen 
als de nieuwe darling naar voren omdat het vanaf 
2000 tot 2009 opklom van erg ver naar de 15de 
plaats voor leesvaardigheid. Ondertussen is Polen 
sinds 2012 in scores naar beneden gegaan: van 
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de 9de naar de 22ste plaats voor natuurweten-
schappen, van 17 naar 14 voor wiskunde en van 
10 naar 13 voor lezen. De nieuwste place to be is 
Estland. De toeristische structuur aldaar bereidt 
zich voor en zal er wel bij varen.

Zoveel zal echter intussen duidelijk zijn: de fasci-
natie voor die rankings is niet terecht. De verzame-
ling van de data en de validiteit ervan laten niet 
de ingrijpende conclusies toe die de politiek soms 
trekt. In de internationale reacties zie je telkens 
mechanismen van politieke cherry picking. De 
resultaten worden vaak gebruikt als smeerolie 
voor de politieke besluitvorming, terwijl het hele-
maal niet vanzelfsprekend is hoe een bepaalde 
maatregel leidt tot een beter onderwijs, in dit geval 
beperkt tot een beter resultaat op de PISA-toetsen. 
Maar vooral de sluipende normering die uitgaat 
van deze PISA-resultaten, baart zorgen. De OESO 
profileert zich meer en meer als een global educa-
tion governance.

De OESO-agenda
Op zichzelf kun je het de OESO natuurlijk niet 
kwalijk nemen dat zij de nadruk legt op economi-
sche doelen. Evenmin dat ze daarbij het onderwijs 
in het vizier neemt. De match tussen onderwijs en 
werkgelegenheid is immers een belangrijk thema. 
Maar het gevaar van overaccentuering van de 
economische dimensie is onmiskenbaar. Compe-
titie is hier een sleutelwoord en dat wijst erop dat 
een bepaalde, neoliberale ideologie binnen de 
economie een drijvende kracht is. Zo stelt het be-
langrijke paper Beyond PISA 2015 als een gevolg 
van de doelstellingen van PISA: “Dit impliceert dat 
de maatstaf voor het succes van het onderwijs niet 
meer ligt in het afwegen ervan tegenover nationale 
normen, maar wel tegenover de best presterende 
onderwijssystemen in de wereld” (OECD, 2015, 
par. 12, vertaling RS). De economische benade-
ring van het onderwijs geraakt zo in overdrive. 
Het economisch subsysteem in de maatschappij 
neemt dan een soort monopoliepositie in om het 
onderwijs als geheel in een samenleving te toetsen 

en te beoordelen. Het is niet toevallig dat PISA 
kiest voor zogenaamde competenties die als nuttig 
worden beschouwd in tegenstelling met heel wat 
inhouden die in het onderwijs aanwezig zijn. In 
een interview in 2013 drukte de topman van PISA 
dat als volgt uit: ”Basically, the kinds of things that 
schools are traditionally best at are losing labour 
market relevancy very quickly” (TES, 21.06.2013). 
Competenties zijn het alternatief. Het is ook geen 
toeval dat die beperkt worden tot natuurweten-
schappen, wiskunde en leesvaardigheid.

Uit wat vooraf gaat, mag al blijken dat PISA geen 
neutrale speler is in de onderwijsrealiteit. In Be-
yond PISA 2015 lezen we dat PISA het volgende 
beoogt: “Voorzien in internationaal vergelijkbare 
evidentie over de kwaliteit, de gelijkheid en de 
doelmatigheid van schoolsystemen” (OECD, 2015, 
2, vertaling RS). Dat is duidelijke taal. Het gaat niet 
zozeer om hulpmiddelen voor het lokale onder-
wijsbeleid, zoals de organisatoren van TIMSS en 
PIRLS (zie kader) beogen, maar om een arbi-
trage van de bestaande onderwijssystemen in de 
wereld. PISA presenteert zich echter niet alleen 
als diagnosticus, maar ook als beoordelaar en 
voor de hand liggende adviseur voor het lokale 
onderwijsbeleid. Een soort universeel en cultuur-
onafhankelijk curriculum zoals dat door de OESO 
en zijn PISA-experts wordt gepromoot, is evenwel 
een illusie. Je kan onmogelijk stellen dat jongeren 
van vijftien jaar dezelfde ambities, voorkeuren, 
problemen en uitdagingen hebben in bijvoorbeeld 
Mexico, Griekenland, Denemarken, Vietnam of 
Texas. Ze zullen dus ook eigen vaardigheden en 
competenties daartoe ontplooien.

De verborgen normering via de claims van uni-
versaliteit, staat in schril contrast tot de discussies 
over de grenzen van de globalisering in relatie tot 
de eigen culturele samenleving. Terwijl de globali-
sering meer en meer een feit wordt op het gebied 
van ecologie, verkeer, veiligheid en economie, 
wordt de behoefte aan een vorm van culturele 
eigenheid duidelijker en meer geprononceerd. 
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En juist het onderwijssysteem is de belangrijkste 
motor om die culturele eigenheid (historisch, so-
ciologisch, geografisch, demografisch) te bewerk-
stelligen. Onderwijssystemen zullen daarom altijd 
verschillen. 

Het zou overigens een goede oefening kunnen 
zijn om de prestaties van hoog presterende landen 
af te zetten tegenover de problematieken die er in 
die landen overheersen. Denk bijvoorbeeld aan de 
kloof tussen arm en rijk, de milieuverontreiniging, 
het psychisch welbevinden (bijvoorbeeld suïci-
decijfers), vrijheid van meningsuiting, het rechts-
systeem (doodstraf bijvoorbeeld), de behandeling 
van minderheden enzovoort. In westerse landen 
zijn curricula erg bekommerd voor die belangrijke 
ethische elementen in een samenleving. Maar die 
meet je niet via een economisch discours.

Measure of target?
In het voorgaande heb ik gesteld dat de ambities 
van de PISA-toetsen overgeaccentueerd worden 
en dat de resultaten een betekenis krijgen die de 

validiteit van de data en de dataverzameling ver te 
boven gaat. Maar dat betekent niet dat de reus-
achtige en dure inspanningen die het project PISA 
kenmerken, geen waarde hebben. PISA verzamelt 
een indrukwekkende hoeveelheid data, die boven-
dien openbaar ter beschikking staan. Zelfs met 
inachtneming van de methodologische en principi-
ële bezwaren kunnen de data trends en bepaalde 
processen in kaart brengen. Ook kunnen ze de hy-
pothesevorming voor verder onderzoek gunstig be-
ïnvloeden. Het verschil tussen de sterke en zwakke 
presteerders in Vlaanderen is bijvoorbeeld een 
interessant signaal voor nader onderzoek. Dat geldt 
ook voor de kloof tussen autochtone leerlingen en 
die met migratieachtergrond. Die vormen een be-
langrijk startpunt voor reflectie in de deelnemende 
landen, zonder dat ze een receptuur worden. Het 
wordt dan toegepast onderzoek met het afwegen 
van de eigen context. De data van PISA zijn dus 
niet het probleem, maar wel de manier waarop ze 
worden gebruikt. Uiteindelijk blijft het eindoordeel 
over de kwaliteit van een systeem de mate waarin 
het aan de doelstellingen tegemoetkomt die in een 
bepaald land worden vooropgesteld. En die kunnen 
in grote mate anders zijn dan in andere landen of 
systemen.

Je kunt een onderwijssysteem niet samenvat-
ten in enkele cijfers of punten. Daarvoor is het te 
complex en dus heeft het ook geen zin om rankings 
te maken, laat staan te promoten. Misschien is het 
daarom het beste de wet van de econoom Charles 
Goodhart voor ogen te houden: “When a measure 
becomes a target, it ceases to be a good measure”.

1.4 PISA en de moeilijk meetbare doelen

Marieke Buisman

“OECD en PISA hebben wereldwijd een verwoes-
tend effect het onderwijs”, kopte een ingezonden 
brief van 120 wetenschappers en onderwijsexperts 
in The Guardian in 2014. Want de verslaving van 
landen aan de PISA-ranglijstjes zorgt voor een ver-

TIMSS (Trends in International Mathematics 
and Science Study) en PIRLS (Progress in 
International Reading Literacy Study) zijn ook 
internationaal georganiseerde toetsen, maar 
onder de regie van een consortium van centra 
voor pedagogisch onderzoek, de IEA (Interna-
tional Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement). Ze kunnen beschouwd 
worden als de kleine broertjes van PISA, met 
minder landen en minder middelen. 
Het belangrijkste onderscheid met PISA en de 
OESO ligt in de bescheiden ambities. TIMMS 
en PIRLS bieden de deelnemende landen ma-
teriaal voor hun eigen evaluatie en hypothe-
sevorming. De toetsen zijn - in tegenstelling 
met de ‘competenties’ van PISA - ook meer 
afgestemd op wat gemeenschappelijk in de 
curricula is.
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schraling van het onderwijs. Dat is geen klein bier. 
Tegelijkertijd wordt binnen de OECD gewerkt aan 
onderzoek dat meer recht doet aan kritiekpunten, 
met vallen en opstaan.

Belangrijkste pijnpunt van de briefschrijvers is dat 
PISA ervoor zorgt dat in het onderwijs steeds meer 
belang wordt gehecht aan gestandaardiseerde en 
kwantitatieve meetresultaten. Daarbij worden een 
beperkte set vaardigheidsgebieden getoetst, terwijl 
het onderzoek wordt gebruikt als instrument om 
hele onderwijsstelsels met elkaar te vergelijken. 
De nauwe focus op meetbare vaardigheden zoals 
lezen, wiskunde en natuurwetenschappen in PISA 
zorgt daarmee voor een onderwaardering van 
andere, minder eenvoudig meetbare vaardigheden, 
zoals burgerschapsvaardigheden en kunstzinnige 
vorming. Die zijn óók van belang voor de vorming 
van leerlingen. Dit alles zou leiden tot verschraling 
van het lesaanbod: voorgekauwde standaardles-
sen, vaker testbatterijen met multiplechoicevragen 
en minder autonomie voor de docent. Het doem-
beeld van teaching to the test duikt op.

In het stuk wordt opgeroepen om de PISA-toets-
cyclus (tijdelijk) te stoppen, na te denken over een 
meer inclusieve opzet van PISA waarin de stem 
van docenten en studenten wordt gehoord over on-
derwijsaspecten die internationaal vergeleken zou 
moeten worden en samen op zoek te gaan naar 
andere vormen van assessment en toetsing.
Van een tijdelijke PISA-stop is het niet gekomen. 
Wel wordt binnen de OECD steeds meer gewerkt 
aan internationaal vergelijkend onderzoek dat meer 
recht doet aan bovengenoemde punten, met vallen 
en opstaan. Het gaat dan zowel om veranderingen 
in de kijk op het wat en het hoe.

Meer aandacht voor moeilijk meetbare 
vaardigheden
Om met dat laatste te beginnen: in internationale 
context wordt steeds vaker gekeken naar het 
belang van een bredere set van (vakoverstijgende) 
vaardigheden en houdingsaspecten van kinde-

ren, jongeren en volwassenen, vaak onder de 
noemer 21e eeuwse vaardigheden. Bijvoorbeeld 
samenwerken, probleemoplossend vermogen, 
creatief vermogen en kritisch denken. Idee is dat ze 
jongeren helpen om straks wendbaar en weerbaar 
te zijn in een steeds sneller veranderende samen-
leving. PIAAC (Programme for the Internationaal 
Assessment of Adult Competencies) onderzocht 
in 2012 probleemoplossend vermogen in digitale 
omgevingen (onder volwassenen); collaborative 
problem solving is in 2015 opgenomen in PISA. De 
ambitie is om in de toekomst ook creatief vermogen 
in PISA te meten. 

Internationale pilot
En dan de werkwijze: er bestaat veel discussie hoe 
je creativiteit en kritisch denken kan meten. Dat 
geldt ook voor de effecten van deze vaardigheden 
op schoolprestaties in andere vakken zoals taal 
en rekenen. En voordat je überhaupt aan meten 
toekomt: hoe ontwikkel je deze vaardigheden in 
een schoolse context? Vervlochten met vakken en 
lesinhouden of juist apart? Docenten zijn een be-
langrijke schakel in de ontwikkeling van praktijkken-
nis op dit punt. Sinds 2015 participeren 13 landen 
- waaronder Nederland - daarom in een OECD-
onderzoek naar moeilijk meetbare vaardigheden: 
creatief vermogen en kritisch denken. Het project 
is - in tegenstelling tot PISA - sterker bottom-up 
georganiseerd. Docenten staan centraal en ontwik-
kelen samen nieuwe lessen en toetsen. Daarbij is 
gekozen voor een domeinspecifieke invulling: geen 
one size fits all maar het ontwikkelen van lessen 
die creatief vermogen en kritisch denken stimuleren 
binnen vakken als rekenen/wiskunde en beeldende 
vakken. Meetinstrumenten worden daarnaast 
formatief ingezet en ondersteunen docenten om 
de ontwikkeling van leerlingen in kaart te brengen. 
Het delen van kennis staat centraal: via een digitaal 
platform wisselen docenten ervaringen uit.

Praktische toolkit
Het eerste pilotjaar levert een praktische toolkit op 
voor docenten, met lessen, formatieve toetsen en 
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portfolio’s van werk van leerlingen. Het uitein-
delijke doel is verfijning van een internationaal 
begrippenkader (wat is de betekenis van creatief 
vermogen en kritisch denken binnen verschillende 
vakken?) en een praktische operationalisering van 
deze vaardigheden in de context van lessen en 
toetsen. Dit onderzoeks- en ontwikkelproject voor 
en met docenten dient daarmee als eerste stap om 
in kaart te brengen hoe vakoverstijgende vaardig-
heden internationaal vergeleken kunnen worden. 
Dat alles legt de basis voor een toekomstig PISA-
meetinstrument.

Het begrippenkader (zie kader) bouwt voort op 
eerder onderzoek en geeft docenten handvatten 
voor het ontwerpen van lessen en toetsen. Naast 
een training voor docenten gegeven door vakdi-
dactici en een vragenlijst aan het begin en eind 
van het project, worden weinig internationaal ont-
wikkelde kaders en richtlijnen gegeven. Het doel 

en de opbrengsten van het project internationaal 
zijn afgestemd, maar de wijze waarop docenten 
dat doen, ligt niet vast. 
In Nederland hebben 27 docenten en ongeveer 
800 leerlingen deelgenomen aan het eerste pilot-
jaar. De eerste ervaringen van docenten uit het 
project zijn positief. Zij geven aan dat deelname 
hun lespraktijk op een aantal punten heeft veran-
derd. Het startpunt van een globaal, internationaal 
begrippenkader (waar hebben we het over als we 
over creatief vermogen praten?), gevolgd door de 
gezamenlijke vertaling daarvan naar de context 
van binnen een vak (en wat betekent dat in de 
teken- of rekenles?) maakt relatief vage’ begrippen 
zoals creatief vermogen en kritisch denken voor 
docenten concreet. Dat wordt toegepast in allerlei 
werkvormen: van crossovers tussen techniek en 
mode (ontwerp je eigen smart clothes) tot het ma-
ken van uitdagende rekenlessen voor een hogere 
klas op de eigen school.

Begrippenkader 

Creatief vermogen focust op bedenken van ideeën en oplossingen, kritisch denken op vragen stel-
len en evalueren van ideeën en oplossingen. Daarbij staan de volgende begrippen (habits of mind) 
centraal: 

-	 Nieuwsgierig

o	 vragen stellen

o	 op onderzoek uitgaan

o	 zoeken naar alternatieve ideeën en meningen

-	 Vindingrijk

o	 spelen met mogelijkheden (nieuwe dingen uitproberen)

o	 verbanden leggen (verschillende ideeën combineren)

-	 Delen/doen

o	 Bedenken of ontwerpen van nieuwe producten of oplossingen 

                              Beoordelen van meningen of producten op inhoudelijke criteria



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  juni 2017  |  nummer 2 61

Methodiek

Docenten maken ook ruimte voor een nieuw 
didactisch contract tussen leraar en leerling: in 
plaats van klassieke vraag-antwoord opzet, leren 
leerlingen zelf vragen te stellen. Zij zijn vaak ge-
wend om naar een goed antwoord toe te werken, 
een minderheid van lessen lokken vragen uit over 
hoe je iets gaat aanpakken. Dan is een antwoord 
geen doel op zich, maar een middel om een vraag 
of opdracht van verschillende kanten te benade-
ren. Daarbij staan bijvoorbeeld vragen centraal als: 
Hoe zit iets in elkaar? Waarom werkt het, en werkt 
het altijd? Wanneer wel of niet? 

Weerbarstige uitvoeringspraktijk
Dit zijn interessante eerste opbrengsten. Maar de 
strategie van laat duizend bloemen bloeien maakt 
internationaal vergelijken lastig en de uitvoerings-
praktijk blijkt soms weerbarstig. Impliciete kennis 
van docenten komt lastig uit de verf in lesplannen 
en het maken van formatieve toetsen is een tijdro-
vende klus. Bovendien zijn die vaak gebonden aan 
de klas en docent en daarmee niet gemakkelijk 
toe te passen in ander contexten/landen. Landen 
worstelen met het project en kennisdeling komt 
daarom maar mondjesmaat van de grond. Er zijn 
zelfs docenten die er gedurende het project achter 
komen dat ze creatief vermogen en kritisch denken 
niet wíllen meten: de meerwaarde van aandacht 
voor creatief vermogen en kritisch denken in de 
klas is vooral dat het leuke, uitdagende lessen 
oplevert.

Geen sinecure
Wat levert dit alles op? Internationale benchmar-
king heeft veel invloed op landelijk beleid. Het kan 
landen nuttige handvatten bieden om kritisch te 
reflecteren op het eigen onderwijs(systeem). Het is 
positief dat ook daarbinnen aandacht is voor meer 
dan taal- en rekenvaardigheden alleen. Maar het 
contextgebonden werken aan de ontwikkeling van 
vaardigheden in de klas en internationale verge-
lijkbaarheid (het meten van deze vaardigheden) 
staan op gespannen voet. De vertaling van het een 
naar het ander is geen sinecure. Meer focus op 

internationale vergelijkbaarheid zoals in het PISA-
onderzoek kan ook zo zijn voordelen hebben.

Het Nederlandse aandeel van het OECD-
onderzoek naar creatief vermogen en kritisch 
denken is in opdracht van het ministerie van 
Onderwijs door Kohnstamm Instituut uitge-
voerd. In juni 2017 wordt het rapport en de 
toolkit gepubliceerd.

1.5 PISA – dat zijn wij

Renée van Schoonhoven

	 	

Het zijn mooie, spannende tijden in het onderwijs. 
Aan de ene kant kan een boek als dat van Biesta, 
over het prachtige risico van onderwijs, waarin de 
vorming van leerlingen centraal staat, op warme 
belangstelling rekenen. Aan de andere kant zien 
we dat veel scholen zich inspannen om tóch dat 
predicaat excellente school te bemachtigen en zijn 
er pleidooien vóór gestandaardiseerd testen omdat 
dat de gelijkheid van onderwijskansen bevordert. 
Hoe valt de spanning in dit tweestromenland te 
duiden? Voor een begin van een antwoord op die 
vraag kunnen we terecht bij de redactiebundels van 
Meyer & Benavot respectievelijk Smith. De eerste 
bundel PISA, power and policy beschrijft vooral wat 
er gaande is, niet alleen in Nederland, maar in onder-
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wijsstelsels wereldwijd. De tweede bundel The global 
testing culture draagt bij aan een verklaring van 
hoe die ontwikkeling zich kan voltrekken.

Het hoe en wat
In Pisa, power and policy gaan de auteurs in op 
de opkomst van PISA-methodiek. Zij benadrukken 
dat PISA een instrument is in de handen van de 
OECD, die met dit instrument in handen - en de 
daarmee verzamelde data - zich op het toneel van 
wereldleiders meer en meer kan positioneren als 
gezaghebbend onderwijskundig toezichthouder 
en adviseur. De auteurs benaderen deze rol en 
het instrument kritisch. Het instrument is namelijk 
gebouwd op de veronderstelling dat het politiek 
en ideologisch neutraal is, maar dat is volgens de 
auteurs bij dit soort instrumenten überhaupt niet 
mogelijk. PISA standaardiseert en richt de focus 
op de bijdrage van het onderwijs aan de econo-
mie van een land; daarmee drukt het het belang 
van vorming, van socialisatie uit het spectrum 
van educatieve doelstellingen. Bijdragen aan 
sociale cohesie wordt zogezegd verdrongen door 
de economische meerwaarde die al dan niet 
aan het functioneren van een onderwijsstelsel is 
verbonden. Meyer en Benavot schetsen voor de 
toekomst twee scenario’s: óf de ontwikkeling van 
wereldwijde standaardisatie van het onderwijs met 
de daaraan verbonden toename van uniformiteit 
van curricula en stelsels en een steeds meer 
toezichthoudende rol voor de OECD gaat door; óf 
er komt een kentering, inhoudende dat politici en 
schoolleiders gaan inzien dat PISA is wat het is: 
een instrument en dat het in die hoedanigheid kan 
bijdragen aan leren van elkaar over de grenzen 
heen en aan onderwijsinnovatie.
De bundel bevat diverse interessante artikelen die 
geordend zijn rond enkele paradoxen met betrek-
king tot het gebruik van PISA en internationale ran-
kings. Zoals het punt dat Finland vrijwel altijd hoog 
scoort, terwijl het onderwijs aldaar juist helemaal 
niet zo sterk is gericht op het boeken van economi-
sche meerwaarde. En het punt dat er steeds meer 
bewijs komt voor de stelling dat de PISA-scores 

van een land niet samenhangen met een bewust 
ingezet onderwijsbeleid, maar eerder toe te schrij-
ven zijn aan toevallige constellaties van historische 
en sociaalgeografische factoren. Mooi is ook de 
bijdrage over de zeer uiteenlopende beleidsreac-
ties op PISA-uitkomsten: het ene land vertaalt een 
PISA-shock in een grotere nadruk op het belang 
van testen en toetsen, het andere land kiest er juist 
voor om helemaal níet meer mee te doen. Het type 
beleidsreactie lijkt eerder samen te hangen met 
lokale politieke omstandigheden en cultuurverschil-
len tussen landen dan dat de reacties te verklaren 
zijn uit de scores op zichzelf en/of de economische 
stand van het land. 

Het waarom
Kiezen de auteurs van Pisa, power and policy 
voor het beschrijven van wát er gebeurt en volgen 
zij daarin vooral de rol van een instituut als het 
OECD, in The global testing culture kiezen Smith 
en de zijnen voor het uitdiepen van de vraag hóe 
de opkomst van onder meer PISA vanuit menselijk 
gedrag te verklaren valt. Zij beginnen met de con-
statering dat inmiddels wereldwijd het uitgangspunt 
geldt, dat testen nodig is omdat leraren en scholen 
zich daarmee verantwoorden voor hun inzet en 
inspanning. Verantwoording over je resultaten 
geldt bovendien als basisvoorwaarde voor onder-
wijskwaliteit. Doet je school niet mee aan verant-
woording, dan heb je slechte kwaliteit, zo luidt de 
breed onderschreven norm. Daarmee zijn aan het 
afnemen van testen ook direct high-stakes, oftewel 
indringende gevolgen verbonden, voor leerling, 
leraar en school. Het bepaalt zakken of slagen 
voor de standaard, op al deze niveaus. We hebben 
deze veronderstellingen de laatste jaren zo sterk 
geïnternaliseerd, dat we er geen vraagtekens meer 
bij plaatsen. We gaan erin mee, omdat we allemaal 
willen dat kinderen goed onderwijs krijgen en dat 
ze zo ver mogelijk komen in ons onderwijsbestel, 
zo ver mogelijk in de richting van het academisch 
diploma. Dat we daar achter staan, moet blijken 
uit de test. En zodra we testresultaten kunnen 
laten zien, kunnen we als school vrij autonoom 
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(betere) scores en - gelet op de high-stakes - het 
betrekken van ouders bij de leerlingprestaties. Het 
geheel van veronderstellingen, waarden en nor-
men is zo hecht dat afwijkend kiezen en handelen 
veel moed vergt; devianten worden buitengeslo-
ten, genegeerd of sterk bekritiseerd. Aldus ligt 
de testing culture aan de basis van wat Sahlberg 
noemde de Global Educational Reform Movement 
(GERM), oftewel de wereldwijde ontwikkeling naar 
smaller kerncurricula en een streven naar meet-
bare resultaten die de inzet van docent en school 
verantwoorden. 

Beide boeken zetten aan tot een besef dat zich 
laat samenvatten als: “PISA, dat zijn wij”. Het is 
niet alleen een instrument dat over ons komt. Het 
vraagt ook van ons mee te gaan in een cultuurpa-
troon dat alom wordt onderschreven. We moeten 
kortom gaan bepalen hoe we hier in staan. Boeken 
als deze kunnen daarbij helpen. ■

mee blijven doen want we hebben dan immers 
verantwoording afgelegd. En dat we daarmee in 
de benchmark zien dat we als school ook nog een 
stapje geklommen zijn, is dan natuurlijk helemaal 
prachtig. 

De auteurs beschrijven in de verschillende artike-
len hoe deze keten van gedrag in zijn werk gaat. 
Ze gebruiken daarvoor het sociologische concept 
van cultuur. De kern van cultuur wordt gevormd 
door kernveronderstellingen, in onze westerse sa-
menlevingen: het positivisme (alleen wat je ziet en 
kunt meten, telt) en het individualisme (het vrije in-
dividu handelt verstandig, dus in het eigen belang). 
Daarop aansluitend zijn er waarden, zoals bij ons: 
het recht op onderwijs, gelijke kansen, de autono-
mie van de school, een terughoudende overheid. 
De waarden vormen de draagbalken voor normen 
die het gedrag in banen leiden; in deze context 
bijvoorbeeld: leerlingen zo goed mogelijk Vvoor-
bereiden op een test, continu streven naar goede 
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2.1 De logica achter goed onderwijs: win-
naars en verliezers, over de geschoolde 
samenleving

Renée van Schoonhoven

Ons onderwijs is niet dat van honderd jaar gele-
den. Het beweegt mee op de wensen en noden 
van de samenleving, die door de tijd heen veran-
deren. Dat is niet alleen bij ons zo. Ook elders op 
de wereld gebeurt dat. Tegelijkertijd zien we dat 
in die wereldwijde veranderingen, er duidelijke 
overeenkomsten zijn waar te nemen, hetgeen 
door Standaert ook wel wordt aangeduid als de 
globalisering van het onderwijs. Onderwijsstelsels 
gaan daardoor, in die ontwikkeling aangespoord 
door internationale benchmarks als die van PISA, 
niet alleen meer op elkaar lijken, de ontwikkeling 
legt in elk land ook de basis voor het ontstaan van 
- eveneens vergelijkbare - groepen van winnaars 
en verliezers. Aan de minder fijne kant van de 
streep zijn dat - ook bij ons - leerlingen die over 
minder dan gemiddeld IQ beschikken en die zijn 
aangewezen op vormen van beroeps- en praktijk-
gerelateerd onderwijs.
Wie geboren is in de jaren zestig zal het beeld 
herkennen: overvolle klassen van 36 leerlingen of 
meer, noodlokalen op het schoolplein, leerkrachten 
die op de drempel van tussendeuren twee groepen 
proberen te overzien. En niet alleen op de eigen 
school was dat het beeld, maar ook op scholen 
in de buurt of verderop in het dorp of in de stad. 
En later op het voortgezet onderwijs was het niet 
veel beter: meer dan 30 pubers in krappe lokalen 
die overduidelijk ooit bestemd waren voor minder; 
dringen op de gang bij de wisselingen van de les-
sen en maar hopen dat de vloer van het noodge-
bouw het hield. Gevaarlijke situaties op trappen 
en in aula’s. Het was in de jaren zeventig en begin 
jaren tachtig kortom een enorme klus om een van 
de grootste cohorten leerlingen in onze geschiede-
nis ooit, door het basis- en voortgezet onderwijs 
te loodsen. Daarna verminderde de fysieke druk 
omdat de cohorten ten gevolge van de komst van 

de anticonceptiepil in de jaren zestig aanzienlijk 
kleiner werden en er inmiddels ook de nodige 
financiën waren vrijgekomen voor nieuwbouw van 
scholen, die ruimer werden opgezet. 
Die beleving van massaliteit stond enigszins in 
contrast met wat er gebeurde als je tijdens een 
bezoek aan opa en oma je rapport liet zien. De 
cijfers werden zonder uitzondering met veel ge-
juich begroet. Niet zelden was dan de uitspraak: 
“blijf maar goed je best doen op school, want zo’n 
mooi diploma neemt niemand je meer af”. Alsof dat 
diploma een bijzonder exclusief goedje, met een 
zeer hoge waarde was, dat slechts in zeer bijzon-
dere situaties aan een enkeling werd uitgedeeld. 
Het eerste lesuur op de maandag die volgde op 
dat familiebezoek, in wederom dat veel te krappe 
klaslokaal, wees anders uit. 

Natuurlijk hadden die grootouders een punt. Zelf 
hadden zij immers hooguit de lagere school mogen 
afronden. Vervolgonderwijs was er in hun tijd niet 
of het was geen optie. In hun wereld was dat di-
ploma van unieke waarde. Het diploma stond voor 
de kans op een beter leven dan dat zij zelf hadden 
gehad. Het stond voor de kans op stijging op de 
sociale ladder. De waardering die zij hechtten aan 
het volgen van onderwijs en het halen van het 
diploma droegen zij dan ook bij dit soort bezoekjes 
over aan hun kinderen en kleinkinderen. Zo werd 
het onderdeel van onze cultuur.

Onderwijs is inmiddels een recht van ieder kind. 
Dat is een goede zaak. Onderwijs is bovendien 
een belangrijke socialiserende pijler in onze sa-
menleving, die niet valt weg te denken. Tegelijker-
tijd zien we dat als het om goed onderwijs gaat, we 
een beetje in de groef blijven hangen dat dat on-
derwijs is dat toeleidt naar een (hoger) diploma en 
dat het halen van goede cijfers daar onlosmakelijk 
onderdeel van uitmaakt. Goede cijfers en (hogere) 
diploma’s stellen mensen immers in staat hun ver-
dere leven goed in te richten én - vooral - te stijgen 
op de sociale ladder, zichzelf te emanciperen of 
te verheffen. Dit begint echter meer en meer een 
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wat curieus gedachtenpatroon te worden, omdat 
we door de tijd heen steeds verder af zijn komen 
te staan van de sociale condities waaronder onze 
grootouders opgroeiden. Curieus en op de lange 
termijn ook niet zo verstandig, omdat dat denkpa-
troon in sociaal opzicht vrij pijnlijke scheidslijnen 
creëert tussen de winnaars en verliezers van het 
onderwijssysteem van nu. Tegelijkertijd blijft het 
patroon vrij stevig in stand omdat het past bij de 
logica van ouders en leerlingen, bij die van de 
school en bij die van beleidsmakers en politici. 
Instrumenten als gestandaardiseerde toetsen, sec-
torale benchmarks en internationaal vergelijkende 
systematieken zoals die van PISA, versterken de 
schakels tussen deze drie logica’s.

Geschakelde logica
Het is anno 2017 heel normaal en logisch dat 
ouders met belangstelling en betrokkenheid de 
schoolprestaties van hun kind op de voet volgen. 
Veelal gefaciliteerd door middel van een inlogcode 
in het leerlingvolgsysteem, kan vrij gedetailleerd 
de leercurve van zoon of dochter worden gevolgd. 
En het is van belang dat die curve omhoog gaat, 
omdat dat nu eenmaal een goede voorspeller is 
van succes verderop in de onderwijsloopbaan. Er 
zijn niet zoveel ouders die tegen deze werkwijzen 
en systematiek bezwaar maken en er niet in mee 
gaan. Het is immers hun recht en het recht van het 
kind. Prestaties op school leggen nu eenmaal de 
basis voor de toekomst van het kind.

Op niveau van de school speelt een andere vorm 
van logica, die hier echter wel naadloos op aan-
sluit. Want meten is opbrengsten zichtbaar maken. 
Zichtbaar maken betekent vergelijken. Van cohort 
op cohort. Zo ontstaat opbrengstgericht werken. 
Het leidt ook tot het vergelijken van prestaties 
tussen scholen van hetzelfde bestuur en tussen 
schoolbesturen. Zichtbaar wordt dat er verschillen 
zijn in schoolprestaties, zoals onlangs ook maar 
weer eens werd bevestigd in het Onderwijsver-
slag door de Inspectie van het Onderwijs. De ene 
school boekt meer meerwaarde of rendement dan 

de andere. Ook als het gaat om een per saldo 
vergelijkbare instroom. Zichtbare resultaten leiden 
tot verantwoordingsprocessen. Dat is gunstig als 
het betekent dat die verantwoording aanzet tot het 
repareren van zaken die niet goed gaan. Maar het 
kan ook betekenen dat het aanzet tot verbetering, 
niet zozeer omdat dat in het belang van de leerling 
zou zijn, maar omdat men geen bestuurlijk gedoe 
wil. Bijvoorbeeld gedoe dat volgt op een bench-
mark waaruit blijkt dat men in de wijk of stad dan 
wel gemiddeld scoort, maar niet goed.

In beleid en politiek werkt dit alles uiteraard ook 
door. Want wat is er mooier dan scholen die zelf 
hun resultaten transparant maken en streven 
naar beter, voortbouwend op het draagvlak voor 
volgsystemen en voor het monitoren van leercur-
ves door ouders? Daarmee is immers de basis 
aanwezig voor een beleid dat is gericht op het in 
gezamenlijkheid werken aan ‘de weg omhoog’ of 
‘het hoger leggen van de lat’. Bijvoorbeeld door het 
in de toekomst laten meetellen van de uitkomsten 
van de rekentoets voor het diploma, en door het 
aanwijzen van goede en zelfs excellente scholen. 
Want in een goed onderwijsbestel zijn er gelijke 
kansen voor alle leerlingen en wordt talent gesti-
muleerd. 

Voor beleidsmakers en politici is het voorts plezie-
rig dat het mogelijk wordt om de prestaties van het 
systeem te vergelijken met die van andere landen, 
bijvoorbeeld aan de hand van PISA. Zo ontstaat 
een maatstaf om te bezien of en in hoeverre de 
investeringen en het beleid in periode X ook leiden 
tot ‘verbetering’ die aan de hand van die internatio-
nale vergelijkingen kunnen worden aangetoond. 

Zo grijpt de logica op het ene niveau aan op die op 
het andere niveau. Het leggen van een basis voor 
de toekomst van het kind, het zichtbaar maken van 
de prestaties van de school en het afleggen van 
verantwoording over beleid door politici: de ene 
schakel zet zich door in de andere. De verweven-
heid van de logica’s is bovendien vrij sterk, zoda-
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nig dat het vrij lastig is om argumenten naar voren 
te halen die een alternatief geluid in zich dragen. 
Want het bezigen van zo’n ander geluid zou wel 
eens kunnen staan voor het niet onderschrijven 
van de streefrichting: een betere toekomst, betere 
schoolprestaties, meer welvaart en een beter land. 

Winnaars en verliezers
We leven kortom meer en meer in wat Baker 
aanduidt als de geschoolde samenleving. Deze 
wordt gedragen door de waarden van het recht op 
onderwijs, van gelijkheid van onderwijskansen en 
het mogen toewerken naar het hoogste diploma te 
weten het academisch diploma. Niet alleen bij ons 
gebeurt dat, maar ook wereldwijd. Zo’n geschoolde 
samenleving levert veel op, namelijk een steeds 
hoger opleidingsniveau van de bevolking en een 
hogere welvaart. In deze samenleving zijn er zicht-
bare winnaars. Ten eerste de leerlingen en stu-
denten met cognitieve capaciteiten, zoals blijkend 
uit indicatoren als inzichtelijk rekenen, begrijpend 
lezen, algemeen vormende vakken die meetbaar 
getoetst kunnen worden. Ten tweede de scholen 
die zichzelf excellent of goed mogen noemen, 
op basis van grotendeels diezelfde indicatoren. 
Ten derde: het algemeen vormend en het hoger 
onderwijs, de onderwijssoorten waar de politici en 
beleidsmakers zelf ook het meeste van af weten 
omdat zij daar zelf ook op hebben gezeten. En 
last but not least: onze arbeidsmarkt, die mensen 
aangeleverd krijgt die goed zijn voorbereid op een 
leven lang leren; die gesocialiseerd zijn in wat 
Biesta aanduidt als de politiek van het leren.

Tegelijkertijd zijn er ook verliezers. Want, zoals 
Baker het zegt: “The schooled society takes no 
prisoners.” Verliezers zijn bijvoorbeeld - zoals 
recent aangetoond in de onderzoeken van Wol-
bers c.s. - autochtone jongens, die ervaren dat er 
weinig kans meer is op sociale stijging door middel 
van het behalen van een goed diploma. De student 
geneeskunde met twee universitair opgeleide 
ouders kan het immers niet nog beter doen dan 
de generatie voor hem. Bovendien zijn er steeds 

meer jongeren met een diploma hoger onderwijs. 
Dus of het diploma ook een garantie oplevert 
voor werk op dat niveau, is nog maar de vraag. 
Tegen die achtergrond is en wordt het kortom de 
komende decennia steeds moeilijker om jongeren 
te motiveren voor het schoolse onderwijs, vanuit 
de gedachte van onze grootouders dat het diploma 
van unieke waarde is en dat het je door niemand 
wordt afgepakt.

Verliezers zijn in breder opzicht die jongeren 
die al vrij vroeg merken dat zij cognitief minder 
scoren dan hun groeps- en klasgenoten. En dat 
dat betekent dat zij enkel daarom lager op de 
sociale ladder worden weggeparkeerd. Zo komt 
het voor dat leerlingen op een school voor prak-
tijkonderwijs zich letterlijk schamen ten opzichte 
van leeftijdgenoten, omdat “zij niet kunnen leren”. 
Ze willen bijvoorbeeld wel voor een goed doel 
meedoen aan een sponsorloop, maar alleen als 
ze daarbij het shirt van de nabij gelegen vmbo-
school mogen aantrekken. Ondanks al het mooie 
en goed bedoelde jargon, dat zij vooral “met hun 
handen werken” en daardoor over de nodige skills 
beschikken, weten zij heel goed dat een vmbo- of 
mbo-diploma meer waard is dan een schoolcertifi-
caat. Alles in hun omgeving en juist ook dat goed 
bedoelde beleidsjargon, maakt aan deze leerlingen 
duidelijk dat zij dat diploma níet hebben, en dat zij 
daardoor niet door kunnen leren waar anderen dat 
wel mogen.

Tegelijkertijd hebben we ons onderwijsbestel zoda-
nig goed van instrumenten, trajecten en arrange-
menten voorzien om leerachterstanden in te lopen 
en leerproblemen op te lossen, dat leerlingen die 
ondanks alles echt niet verder kunnen, zeker in de 
buitenwereld al snel de verdenking op zich laden 
dat ze zich onvoldoende hebben ingespannen. De 
kansen en begeleidingsmogelijkheden zijn er im-
mers te over. Als je die niet benut, dan ligt dat aan 
jezelf. Heb je geen havodiploma gehaald, dan ben 
je waarschijnlijk gewoon te lui geweest of was je 
niet gemotiveerd genoeg. Kortom: de schuld voor 
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een niet doorlopende leerlijn ligt bij de verliezer, 
niet bij de structuur of cultuur van onze samenle-
ving. 
Wrang genoeg staan de scholen die juist deze 
leerlingen met een lager dan gemiddeld IQ 
voorbereiden op een verdere loopbaan, eerder 
aan de kant van de verliezers dan aan de zijde 
van de winnaars. Immers: het programma dat zij 
uitvoeren is minder gebaseerd op cognitie en vergt 
veel meer maatwerk. Dit ondergraaft het adequaat 
kunnen toepassen van genormaliseerde testen 
en toetsen, eenvoudigweg omdat dat statistisch 
gezien niet zoveel zin heeft. Deze scholen hebben 
het dus moeilijk met het zichtbaar maken van hun 
opbrengsten. En weten zich vervolgens continu 
geplaatst voor de vraag vanuit hun bestuurlijke 
omgeving: “wat dóen jullie eigenlijk op school? 
Wat léren die kinderen daar eigenlijk?” Omdat dat 
niet of nauwelijks aantoonbaar is aan de hand van 
examens, testen en toetsen, zijn deze vormen 
van onderwijs eerder omgeven met een zweem 
van gedogen, dan dat politici en sectorraden het 
aandurven om juist deze scholen bovenaan de 
prijzenkast van ons onderwijsbestel te plaatsen. 

Min of meer hetzelfde gebeurt er met beroepsgere-
lateerde onderwijsinhouden in ons onderwijsbestel. 
In het middelbaar beroepsonderwijs zien we dat al-
gemeen vormende elementen in het voorgeschre-
ven curriculum (Nederlands, rekenen, moderne 
vreemde talen, burgerschap) in opkomst zijn. In 
het beroepsgericht vmbo zijn recent de specifieke 
beroepsgerichte vakken vervangen door keuze-
vakken met breder bereik. Dit alles is overigens 
geen uniek Nederlands fenomeen. Ook wereldwijd 
zien we, volgens Baker, dat het beroepsgerichte 
curriculum steeds minder ruimte inneemt in lessen-
tabellen en dat het beroepsonderwijs maatschap-
pelijk gezien in de marge wordt gedrongen.

Meer respect voor minder
Het is geen 1917 meer. De demografische en so-
ciale condities zijn anno 2017 wezenlijk veranderd. 
Ook de functie van ons onderwijsbestel is een 

andere geworden. Niet meer enkel de aanjager 
van het economisch systeem, maar innig vervloch-
ten met dat systeem en een belangrijke socialise-
rende motor en daarmee drager van onze cultuur. 
Niet alleen bij ons treden die veranderingen op. 
Ook elders zien we dat gebeuren. Het heeft bij 
ons, maar ook elders, grote maatschappelijke 
voordelen dat het onderwijs zich in de afgelopen 
decennia zo revolutionair heeft ontwikkeld. Maar 
de snelheid waarmee dit gebeurt, vraagt wel om 
onze alertheid. 
Want natuurlijk willen we voor onze kinderen het 
beste onderwijs. En staan we voor talentontwik-
keling en het recht op onderwijs. Dat zal niemand 
bestrijden. Maar er zijn wel grenzen. En die grens 
zou wel eens kunnen zijn dat we in onze continue 
vlucht voorwaarts zover doorschieten dat we - 
onbedoeld maar wel pijnlijk - sociale scheidslijnen 
creëren die onoverbrugbaar worden. 

Er is kortom niets tegen goed onderwijs. Zeker 
niet als dat onderwijs inhoudt dat het recht op 
onderwijs voor en door een ieder wordt gerespec-
teerd. En dat dat ook inhoudt dat we meer respect 
hebben voor minder cognitie. Dat we geen enkele 
leerling in cultureel opzicht afschrijven omdat 
het diploma niet van een hoger niveau is. Dat 
we ons realiseren dat zeker ook in dat verband 
een beroepsgerelateerde focus in het onderwijs 
heel goed kan helpen. En dat goed onderwijs de 
komende decennia vooral ook inhoudt dat het leer-
lingen helpt om te gaan met de teleurstelling van 
ouders en omgeving, die er onterecht nog steeds 
van uit gaan dat een hoger diploma toch echt 
wel haalbaar moet zijn zolang er maar genoeg 
‘geleerd’ wordt. 

2.2 Wat kunnen de Verenigde Staten leren 
van Nederland?

Nancy Hoffman

De laatste vijftig jaar is in de VS vaak geprobeerd 
om de relatie tussen onderwijs en arbeidsmarkt te 
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verbeteren, ter versterking van de economie, maar 
ook om jongeren een beter uitzicht op een baan te 
bieden. Momenteel worden nieuwe pogingen on-
dernomen. Een belangrijke impuls was de verras-
send brede publieke respons op een rapport van 
de Harvard Universiteit: Pathways to Prosperity: 
Meeting the Challenge of Preparing Young Ameri-
cans for the 21st Century. Dit in 2011 verschenen 
rapport legt het probleem klip en klaar op tafel: het 
onderwijs levert (te) veel academisch geschoolden 
af, om reden dat de meeste middelbare scholen 
(high schools ) het als hun taak zien jongeren voor 
te bereiden op vervolgonderwijs. Het effect is dat 
vacatures voor geschoold werk op middelbaar 
niveau onvervuld blijven, ook al staat daar een 
goed salaris tegenover en schoolverlaters, vooral 
jongens met een Afro-Amerikaanse achtergrond, 
vanwege hun gebrekkige opleiding weinig kans 
op vast werk, laat staan een beroepsloopbaan, 
hebben. 

De verwaarlozing van beroepsvoorbereiding in 
het Amerikaanse onderwijs is in het midden van 
de jaren ’90 van de vorige eeuw begonnen. Toen 
verschoof de focus naar het verhogen van het on-
derwijspeil op de algemene vakken, als reactie op 
de lage scores van Amerikaanse jongeren op de 
PISA-test en de zorgelijke uitkomsten van enkele 
nationale onderzoeken. Het achterblijven van de 
prestaties van Amerikaanse high-schoolleerlingen 
bleek een algemeen probleem te zijn, niet alleen 
dat van achterstandsgroepen. Met de verschuiving 
van de beleidsaandacht en -middelen naar het 
verhogen van het onderwijspeil op de algemene 
vakken, kwam ook meer nadruk te liggen op het 
idee dat de high school moet voorbereiden op het 
community college, dat vooral generieke program-
ma’s op bachelor-niveau aanbiedt: “college for all”. 

Claudia Golden en Lawrence Katz leggen in 
hun boek The Race between Education and 
Technology (2008) een verband tussen het 

achterblijven van het opleidingsniveau van 
de beroepsbevolking, lage productiviteits-
groei en de groei van sociale ongelijkheid. 
Vanaf het midden van de 20e eeuw begon 
in de Amerikaanse geschiedenis technologie 
op het onderwijs in te lopen. Tot die tijd was 
het omgekeerde het geval en stimuleerde 
een goed geschoolde beroepsbevolking de 
technologische innovatie van productieproces-
sen en daarmee de economische groei. Dat 
veranderde toen de deelname aan het hoger 
onderwijs begon te stagneren en de sociale 
ongelijkheid toenam. Momenteel scoort de 
VS hoog op de door de OECD opgestelde 
ranglijst van landen naar de mate van sociale 
ongelijkheid. In 2013 was het gemiddelde 
inkomen van de top 10% 19 keer zo hoog als 
dat van de onderste 10%. In Nederland is het 
verschil 6,6 keer zo groot en daarmee ruim 
onder het OESO-gemiddelde van 9,6. Moge-
lijk draagt ook het middelbaar beroepsonder-
wijs bij aan de relatief lage sociale ongelijk-
heid in Nederland omdat dit onderwijs, waarbij 
het bedrijfsleven betrokken is, voorkomt dat 
de werkgelegenheid uiteenvalt in werk voor 
laag- en hooggeschoolden. 

Europees beroepsonderwijs als inspiratie-
bron
Landen als Oostenrijk, Duitsland, Nederland, Noor-
wegen en Zwitserland hebben, aldus Pathways to 
Prosperity, een stelsel van beroepsopleidingen ont-
wikkeld dat tussen de 40 en 70% van de jongeren 
van rond de 20 voorbereidt op de arbeidsmarkt en 
hen voorziet van kwalificaties en vaardigheden die 
door bedrijven gewaardeerd worden. Als deze lan-
den economisch welvarend zijn en een veel lagere 
jeugdwerkloosheid kennen dan de VS, moeten 
we dan niet kijken wat we van ze kunnen leren? 
Wat ons in de VS vooral intrigeert, is dat Europese 
werkgevers mede-eigenaar zijn van het beroeps-
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onderwijs en dat onderwijs zien als leverancier van 
geschoolde werknemers. Dat is ook de ambitie van 
het Pathways to Prosperity State Network, een sa-
menwerkingsverband van 14 Amerikaanse staten 
die een meer vraaggestuurde vorm van beroeps-
onderwijs willen ontwikkelen. 
Wat de VS benijden in Zwitserland en Duitsland 
- en ook in Nederland als ze het Nederlandse 
stelsel beter zouden kennen -, is dat jonge mensen 
al op vroege leeftijd kunnen kennismaken met 
de beroepspraktijk, en als ze 16 of 17 zijn met 
concrete vormen van beroepsuitoefening. Werk-
gevers zien het belang van het beroepsonderwijs, 
van het kenbaar maken met ontwikkelingen in de 
beroepsuitoefening en een vroegtijdige weder-
zijdse kennismaking. In de VS zijn daarentegen 
stages en leerwerktrajecten vrijwel onbekend en 
hebben veel jongeren nooit een bedrijf bezocht 
voordat ze een baan zoeken. Weliswaar kent de 
VS een duale opleidingsroute, zoals de Neder-
landse beroepsbegeleidende leerweg, maar de 
half miljoen deelnemers zijn gemiddeld 28 jaar oud 
en grotendeels werkzaam in de bouw, de automo-
bielindustrie en als elektricien. Kortom, thema’s 
als kennismaken met de arbeidsmarkt en loop-
baanmogelijkheden, leren wat het is om te werken 
en het opdoen van werkervaring, staan niet op 
het programma van de meeste Amerikaanse high 
schools. In het vervolg van dit artikel wil ik stilstaan 
bij wat de VS kan leren van Nederland. Natuurlijk 
kennen de Nederlandse lezers hun eigen stelsel, 
maar ze vinden het misschien interessant te lezen 
wat voor een buitenstaander belangrijke en sterke 
kenmerken zijn. 

Nederlands beroepsonderwijs in Ameri-
kaanse ogen
In Nederland rondt een substantieel deel van de 
jongeren hun middelbare opleiding in het beroeps-
onderwijs af en ervaren werkgevers in termen 
van economische groei de meerwaarde van dit 
onderwijs. Het:
•	 biedt mogelijkheden voor het opdoen van 

concrete werkervaring in de bedrijven zelf, 

ondersteund door geschoolde begeleiders en 
mentoren;

•	 ontwikkelt praktische vaardigheden als het 
oplossen van complexe problemen in con-
crete werksituaties, communiceren, werken in 
teams en het presenteren van informatie;

•	 geeft toegang tot het hoger onderwijs, waar-
door jongeren de kans krijgen hun opleiding 
op een hogeschool te vervolgen of van 
beroepssector te wisselen;

•	 verwacht van studenten dat ze theoretische 
kennis kunnen toepassen bij het oplossen van 
reële problemen, daarmee de relevantie van 
vakken als wis- en natuurkunde en informa-
tica voor het beroepsonderwijs aantonend;

•	 staat open voor de ontwikkelingsbehoeften 
van jongeren, met inbegrip van het testen van 
hun vaardigheden en het ontwikkelen van 
een beroepsidentiteit in een buitenschoolse 
omgeving waar ze mensen van alle leeftijden 
tegenkomen. 

Op al deze punten is Nederland een lichtend 
voorbeeld. Ik wil er echter enkele uitlichten, te be-
ginnen met de grootste uitdaging voor de VS: het 
versterken van de betrokkenheid van het bedrijfs-
leven bij het beroepsonderwijs. 

Samenwerking onderwijs-bedrijfsleven
Hoogstwaarschijnlijk zullen lezers zich afvragen 
hoe de high schools CTE-programma’s ontwik-
kelen zonder betrokkenheid van het bedrijfsleven. 
Voor Nederlanders is die betrokkenheid vanzelf-
sprekend, voor de pleitbezorgers van career and 
technical education (CTE) een droom. De VS 
kennen geen cultuur van samenwerking tussen 
bedrijfsleven en onderwijs. Terwijl werkgevers 
klagen dat afgestudeerden niet over de vereiste 
vaardigheden beschikken, zijn ze tegelijkertijd 
even terughoudend om samen te werken met 
scholen als scholen bezorgd zijn over de mogelijke 
invloed van het bedrijfsleven op hun onderwijs. An-
neke Westerhuis en haar collega’s (2017) merken 
op dat in Nederland “zo’n 230.000, meestal kleine 
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en middelgrote, ondernemingen betrokken zijn bij 
het mbo door het aanbieden van stageplaatsen.” 
Dit zijn voor onderwijsexperts en mensen uit het 
Amerikaanse bedrijfsleven onwerkelijke aantallen. 
Afgezien van het duale aanbod in enkele Duitse, 
Zwitserse en Oostenrijkse bedrijven die actief zijn 
in de VS, zijn er weinig mogelijkheden voor 16- tot 
18-jarigen om beroepsgerichte programma’s op 
middelbaar niveau te volgen waarin een sub-
stantieel deel van de tijd gereserveerd is voor 
(betaald) leren op de werkplek. Het kost zeer veel 
moeite het aantal bedrijven te vergroten dat high-
schoolleerlingen wil toelaten en om scholen zo ver 
te krijgen dat ze tijd vrij maken voor leren op de 
werkplek.

Status
Een ander punt is de status van deze program-
ma’s. Als werkgevers al op de hoogte zijn van het 
bestaan van CTE-programma’s, is dat vaak omdat 
ze vinden dat de deelnemers aan deze program-
ma’s onvoldoende gekwalificeerd zijn. De meeste 
ouders geven er dan ook de voorkeur aan dat hun 
kinderen op college-niveau een bachelor-graad 
halen die uitzicht biedt op een white-collar baan. 
Een brochure van de MBO Raad stelt dat het mbo 
de belangrijke leverancier is voor de arbeidsmarkt 
en vaak wordt gezien als het fundament van de 
economie en de ruggengraat van de samenleving. 
Dat zou in de VS niemand zeggen. 

Mede-eigenaarschap
Evenals in Zwitserland, Duitsland, Oostenrijk 
en een aantal Scandinavische landen wordt het 
Nederlandse beroepsonderwijs zowel door de 
markt als door de overheid bestuurd. Het kent een 
traditie van samenwerking tussen de overheid 
en de sociale partners. In het verleden werd het 
onderwijs zelfs geheel of gedeeltelijk in bedrijfs-
scholen verzorgd, dit in tegenstelling tot de VS, 
waar werkgevers nu pas worden gestimuleerd 
om samen te werken met scholen. Dit is echter 
niet genoeg. Alleen mede-eigenaarschap maakt 
duurzame samenwerking mogelijk en stimuleert 

bedrijven om de begeleiding van het leren op de 
werkplek te professionaliseren. Misschien verklaart 
deze traditie dat 40% van de bevolking een mid-
delbare beroepsopleiding heeft gevolgd en de 
werkloosheid onder Nederlands jongeren laag is. 
Studenten weten dat beroepsonderwijs de eerste 
stap is in een loopbaan en hun opleiding een 
soepele overstap naar de arbeidsmarkt mogelijk 
zal maken. En werkgevers weten dat het openstel-
len van hun bedrijf voor mbo-studenten hen de 
mogelijkheid geeft hun potentiële werknemers te 
leren kennen.

Kwalificaties
Een ander kenmerk van het Nederlandse be-
roepsonderwijs is dat werkgeversorganisaties en 
vakbonden betrokken zijn bij het opstellen van 
kwalificaties. Er wordt een systematiek gevolgd 
die resulteert in codificatie van de specifieke 
kennis, vaardigheden en gedrag die de uitoefe-
ning van een beroep vraagt. Het bedrijfsleven 
valideert arbeidsmarktrelevantie van kwalificaties 
en de overheid toetst de kwalificaties in breedte 
en kwaliteit, zodat diploma’s op de verschillende 
kwalificatieniveaus vergelijkbaar zijn. In de VS 
daarentegen is de markt voor het samenstellen 
van kwalificaties vrij. Elke onderwijsinstelling of 
bedrijf kan ze aanbieden, bijgevolg dat er duizen-
den verschillende kwalificaties beschikbaar zijn. 
Sommige zijn getoetst door een Amerikaanse 
staat of een bedrijfstak, maar de arbeidsmarktre-
levantie van de meeste is beperkt. In de woorden 
van een recente publicatie: “Today’s credentialing 
marketplace is a confusing maze of certifications, 
degrees, certificates, licenses, badges, and other 
micro-credentials that are difficult to understand 
and navigate.” Veelzeggend is dat een Amerikaan-
se liefdadigheidsinstelling probeert een register 
samen te stellen van de betere kwalificaties, door 
ze aan een kwaliteitstoets te onderwerpen en 
onderling te vergelijken.

Bijsturingsmechanismen
Door het Nederlands beroepsonderwijs lopen een 
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aantal belangrijke informatiestromen: er zijn data 
over de arbeidsmarktkansen en de loopbanen van 
afgestudeerden, er is een register van bedrijven 
die leerwerkplekken aanbieden, kwalificaties worden 
regelmatig geactualiseerd en de studentenorgani-
satie voert regelmatig tevredenheidsonderzoek uit. 
Met deze informatie kan op een fijnmazig niveau 
voortdurend worden bijgestuurd in de aansluiting 
tussen het onderwijs en de arbeidsmarkt. Dergelijke 
bijsturingsmechanismen ontbreken in de VS. Het 
is bijvoorbeeld voor jongeren niet inzichtelijk welke 
bedrijven stageplaatsen aanbieden en waar arbeids-
kansen liggen. Terwijl gespecialiseerde instellingen 
real time vacatures op het internet plaatsen en het 
Bureau for Labor Statistics veranderingen in de be-
roepspraktijk bijhoudt, wordt deze informatie niet door 
de scholen gebruikt en sturen ze zichzelf niet bij met 
deze aansluiting.

Ontwikkelingsgericht 
Tieners hebben uitdaging en afwisseling nodig. De 
hele dag in een klas doorbrengen met hun medeleer-
lingen is misschien niet de goede manier om jezelf als 
persoon te ontwikkelen. Maar Amerikaanse docenten 
vinden het lastig simulaties en projecten te organise-
ren die de echte wereld in de school brengen, ook al 
omdat velen van hen zo gefocust zijn op hun eigen 
vak dat het bijna onmogelijk is rond een probleem 
uit het echte leven een interdisciplinair project te 
ontwikkelen. De nadruk in Nederland op het leren 
op de werkplek in alle vormen van beroepsonderwijs 
sluit veel beter aan op de ontwikkelingsbehoeften 
van jongeren. ROC’s zijn grote instellingen waarin 
jongeren uit min of meer dezelfde leeftijdsgroep 
rondlopen. Deze instellingen kunnen zich toeleggen 
op het begeleiden van jongeren in hun ontwikkeling 
van tiener tot volwassene. Op school vinden jongeren 
de peer groups die tieners nodig hebben en door 
hen te introduceren in een beroepsomgeving, komen 
ze tegelijkertijd mensen uit andere leeftijdsgroepen 
tegen die als mentor of rolmodel kunnen fungeren. 
Ook het veel benutte concept van probleemgestuurd 
leren helpt om de overgang van het schoolse naar 
het echte leven zo soepel mogelijk te laten verlopen. 

Zowel op school als in de werkomgeving maken jon-
geren kennis met reële problemen, met het werken in 
teamverband en het opereren in verschillende rollen.

Uniek in Nederland
De opzet van het Nederlandse beroepsonderwijs is, 
voor zover ik weet, uniek. Op vier niveaus worden 
studenten op verschillende vormen van beroepsui-
toefening voorbereid en kunnen ze eventueel op 
een hoger niveau doorleren. Ze weten dat ze in hun 
opleiding kennis zullen maken met de beroepspraktijk 
en van richting kunnen veranderen als de praktijk 
tegenvalt of inspireert tot het volgen van een andere 
opleiding. Bovendien is er perspectief op een vervolg 
op tertiair niveau, zeker na de invoering van de Ad-
programma’s. De overstap is ook relatief gemakkelijk, 
omdat hogescholen in feite hun opleidingen op de-
zelfde manier programmeren met naast het school-
programma ruimte voor uitgebreide stages. 

Zo niet in de VS. Dat kent een breed scala van 
private en publieke instellingen op tertiair niveau, 
de community colleges, die tweejarige opleidingen 
aanbieden waar iedereen zich kan inschrijven en 
daarnaast vele instellingen die vierjarige bachelo-
ropleidingen aanbieden. Omdat er zo veel opties zijn 
en er weinig afstemming is tussen de instellingen en 
Amerikaanse staten hun eigen systeem hebben, zijn 
er weinig instellingen die een samenhangend aanbod 
verzorgen en studenten zonder veel problemen kun-
nen overstappen van een tweejarig naar een vierjarig 
programma, ondersteund door het kennismaken met 
en leren van de beroepspraktijk. 

Tot slot 
Interessant is dat Nederland een grotere economi-
sche voetafdruk in de VS heeft dan Zwitserland of 
Duitsland. Volgens het Amerikaanse ministerie van 
Buitenlandse Zaken scoort de samenwerking tussen 
Nederland en de VS hoog op een aantal belangrijke 
indicatoren. Zo is Nederland de derde grootste inves-
teerder in de VS en goed voor zo’n 700.000 banen. 
Omgekeerd is de VS is de grootste buitenlandse 
investeerder in Nederland. Hebben Nederlandse 
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bedrijven in de VS, net als de Duitse en Zwitserse, 
moeite met het vinden van geschoolde medewerkers 
op middelbaar niveau voor hun Amerikaanse vestigin-
gen? Als dat zo is, zouden ze, door dit probleem ken-
baar te maken, een positieve bijdrage kunnen leveren 
aan de ontwikkeling van het beroepsonderwijs in de 
VS. Alle landen hebben kritiek op hun eigen onder-
wijs en zien aanleidingen tot verbetering. Misschien 
hebben Nederlanders wel buitenstaanders nodig om 
te kunnen zien dat ze over een uitstekend stelsel van 
beroepsopleidingen beschikken. In tegenstelling tot 
Duitsland en Zwitserland lijken ze daar zelf echter niet 
zo van overtuigd.

2.3 De toekomst van het vmbo in internatio-
naal perspectief

Anneke Westerhuis & Elly de Bruijn

In Nederland lijkt de druk toe te nemen om de 
inrichting van de eerste fase van het voortgezet 
onderwijs te herzien. Zolang leerlingen en hun ouders 
al vroeg in de onderwijsloopbaan moeten kiezen voor 
een schooltype, namelijk in de eerste fase van het 
voortgezet onderwijs, liggen daar de wortels van de 
maatschappelijke tweedeling. Die neemt zelfs toe, 
nu kinderen van laagopgeleide ouders minder vaak 
blijken te studeren dan kinderen van hoogopgeleide 
ouders (Inspectie van het onderwijs, 2016). 

In dit artikel worden de termen eerste en tweede 
fase als equivalent gebruikt voor de in internati-
onale vergelijkingen gebruikelijke termen lower 
en upper secondary education. In deze indeling 
worden het vmbo en de onderbouw van havo 
en vwo tot het lower secondary en het mbo en 
de bovenbouw van havo en vwo tot het upper 
secondary education gerekend.

De groei van de tweedeling wordt mede veroor-
zaakt door de opwaartse druk in het onderwijs. 
Geleidelijk, maar onmiskenbaar daalt de deelname 

aan de beroepsgerichte leerwegen van het vmbo, 
de laagste niveaus van het voortgezet onderwijs, 
met stigmatisering van de kleiner wordende groep 
achterblijvers als gevolg (zie de bijdrage in dit 
focusdeel van Renée van Schoonhoven over win-
naars en verliezers). De tragiek is dat - met alle 
goede bedoelingen - de huidige interventies, die 
de kansen van de achterblijvers moeten verbete-
ren (aanpassingen in de beroepsgerichte program-
ma’s), de kloof eerder lijken te bevestigen dan te 
reduceren, in het onderwijs en ook in de verdere 
loopbaan. In plaats van aansluiting te zoeken bij 
de trend naar verbreding en actualisering van het 
voorbereidend karakter van de eerste fase van het 
voortgezet onderwijs en in te zetten op verhoging 
van de kwaliteit van de algemene vorming, wordt 
het verschil met het onderwijs dat de rest van de 
leerlingen volgt alleen maar groter. In Nederland 
lijken we te geloven dat dit de enige manier is. 
Een blik over de grens leert anders. Om van het 
buitenland te kunnen leren moeten we echter eerst 
een goed beeld hebben waar in Nederland de 
schoen wringt.

Het vmbo als nieuw begin? 
Tabel 1 laat de ontwikkeling van de deelname 
aan het voortgezet onderwijs zien. In schooljaar 
2005/06 zit 41,1% van de derdeklassers in het 
havo of vwo. Tien jaar later is dat percentage op-
gelopen tot 44,4. Ook het aandeel derdejaars in de 
gemengde en theoretische leerweg van het vmbo 
stijgt geleidelijk. Alleen de deelname aan beroeps-
gerichte leerwegen, met name aan de basisbe-
roepsgerichte leerweg, daalt; van 30,8 naar 25,1%. 

Door deze verschuiving krijgt de inhoud van de 
eerste fase voor meer leerlingen een algemeen 
vormend karakter. Praktijkonderwijs niet meegere-
kend, is het aandeel derdejaars vo’ers in algemeen 
vormende programma’s tot 72% opgelopen. Dit 
is overigens niet iets van de laatste jaren. De da-
lende belangstelling voor beroepsgericht onderwijs 
in deze fase zet al rond 1965 in, aan het eind van 
de wederopbouwperiode. In de jaren ’60 van de 
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vorige eeuw volgde circa 42% van de leerlingen 
beroepsgerichte programma’s in de eerste fase 
van het voortgezet onderwijs, tien jaar later zakt 
het percentage tot 27 om in de jaren ’90 uit te 
komen op ongeveer 21 (Tieben, 2010). In dat per-
spectief heeft de invoering van het vmbo tot een 
opleving gezorgd waarvan het effect nu lijkt te zijn 
uitgewerkt (zie tabel 1).

De dalende belangstelling voor beroepsgericht 
onderwijs was een van de argumenten voor het in-
troduceren van het vmbo. Symbool van het nieuwe 
vmbo – een samenvoeging van het lbo en mavo, 
aangevuld met de basisberoepsgerichte leerweg 
als alternatief voor het speciaal onderwijs – is de 
gemengde leerweg. Deze stond voor de gelijk-
waardigheid van beroepsgerichte en algemene 
vorming en de belofte van een andere invulling 
van de algemene vorming van twaalf- tot zestien-
jarigen. Helaas heeft de leerweg deze belofte niet 
waar kunnen maken. De leerweg is een samen-
stelling van delen van de theoretische (alle vakken 
op een na) en de beroepsgerichte leerweg (een 
vak) en staat niet voor de integratie van algemeen 
vormend en beroepsgericht onderwijs. Deson-
danks had de gemengde leerweg kunnen groeien 
en het gezicht van het vmbo kunnen bepalen. Dat 
is niet gebeurd; de deelname bleef marginaal. Met 

Tabel 1. Verdeling van leerlingen in het derde leerjaar voortgezet onderwijs in % (2005-2015)

Bron: berekening door Pieter Baaij op basis van BRON-data.

05/06 06/07 07/08 08/09 09/10 10/11 11/12 12/13 13/14 14/15 15/16

Totaal 209.378 207.212 203.415 202.026 199.788 197.243 200.563 203.341 207.902 211.110 212.382

Pro 2,8 2,8 2,9 2,8 2,8 2,7 2,6 2,6 2,7 2,8 2,9

Vmbo-
bl/kl

30,8 29,3 28,5 27,7 26,6 26,2 25,5 25,4 25,2 25,2 25,1

Vmbo-gl/tl 24,9 25,2 25,2 25,4 25,5 25,7 26,4 26,5 27,1 27,4 27,6

Havo 18,9 19,6 19,7 19,7 20,3 20,7 20,7 21,3 21,3 21,2 21,2

Havo/vwo 3,1 3,0 3,1 3,3 3,4 3,0 3,3 3,1 3,0 2,7 2,3

Vwo 19,6 20,1 20,6 21,2 21,4 21,7 21,5 21,1 20,7 20,6 20,9

het samenvoegen van de gemengde en theore-
tische leerweg, zoals nu wordt voorgesteld door 
OCW (Ministerie van OCW, 2017), zijn we weer 
terug bij af. Het als gelijkwaardig bestempelen van 
beide leerwegen zet beroepsgerichte inhouden op 
het tweede plan.

Dat het vmbo zich niet tot een inhoudelijk nieuw 
schooltype heeft weten te ontwikkelen, is voor een 
belangrijk deel te verklaren door weerstand tegen 
het loslaten van de oude. Dit geldt zowel voor 
vasthouden aan een status aparte voor de mavo, 
alsook voor politieke druk op het in stand houden 
van beroepsgericht onderwijs in beroepsgerichte 
leerwegen. De oude schooltypen zijn in leerwegen 
met eigen doorstroomrechten omgezet. Het heeft 
de herziening van het curriculum in de weg ge-
staan; een fundamentele op de toekomst gerichte 
herziening van het integrale vmbo-curriculum is 
uitgebleven. 

Het vmbo heeft tevens de groei van de instroom in 
het special onderwijs niet kunnen stoppen, een van 
de verklaringen voor de dalende deelname aan de 
basisberoepsgerichte leerweg. Waar het vmbo wel in 
geslaagd, is in de beoogde doorstroomfunctie. Naast 
de bescheiden en stabiele doorstroom naar het havo 
gaan verreweg de meeste vmbo’ers naar het mbo.
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Tabel 2. Ontwikkeling van de vmbo-instroom in het mbo (2005/06-2015/16, N,%) 

Toenemende verticalisering van de door-
stroom 
De laatste jaren neemt de doorstroom uit het voort-
gezet onderwijs toe; voortgezet onderwijs is geen 
eindonderwijs meer. De doorstroom wordt vertica-
ler nu het volgend schooltype vaker aansluit op de 
vooropleiding. Er gaan niet alleen meer vmbo’ers 
naar het mbo, er gaan ook meer havisten naar het 
hbo en vwo’ers naar het wo (Neuvel & Westerhuis, 
2013). Ook de doorstroom tussen het vmbo en het 
mbo verticaliseert. Uit de basisberoepsgerichte 
leerweg gaan nagenoeg alle leerlingen, en uit de 
kaderberoepsgerichte leerweg een substantieel 
deel, naar niveau 2. Met de dalende deelname aan 
deze leerwegen daalt ook deze instroom, zoals 
tabel 2 laat zien.

De tabel laat ook de trek naar de hogere mbo-ni-
veaus zien; in 2015/16 start meer dan 70% van de 
vmbo-leerlingen op niveau 3 of 4. Door de inrich-
ting van het vmbo, waar beroepsgericht onderwijs 
alleen op de laagste niveaus wordt aangeboden, 
valt de groei van de deelname aan algemeen 
vormend onderwijs samen met de daling van de 
deelname aan beroepsgericht onderwijs. Minder 
deelname aan de beroepsgerichte programma’s 
van het vmbo betekent dus niet dat er minder leer-
lingen naar het mbo gaan. De daling op de lagere 
niveaus wordt gecompenseerd door een stijging op 
de hogere. Overigens gaan niet alleen vmbo-leer-
lingen naar het mbo. Tabel 3 laat zien dat op alle 
mbo-niveaus de totale instroom getalsmatig boven 
die van de vmbo’ers ligt, zeker in 2005/06.

Behalve uit het vmbo ontvangt het mbo leerlingen 
van andere schooltypen, variërend van hbo tot 
praktijkonderwijs. Deze zijinstroom neemt af, deels 
om specifieke redenen. Zo heeft de verandering in 
de toelatingsregels de doorstroom van leerlingen 
uit het vso en praktijkonderwijs naar niveau 1 bijna 
onmogelijk gemaakt. Voordat de entree-opleidin-
gen werden ingevoerd, kozen veel leerlingen die 
in het vso en pro hun opleiding hadden afgerond 
voor een vervolgstudie in het mbo op niveau 1 
(assistent-niveau). Nu alleen ongediplomeerde 
leerlingen toegang hebben tot de entree-opleidin-
gen is deze route voor hen afgesloten en moeten 
ze instromen op mbo-niveau 2, wat voor velen 
een te hoge drempel is. Ook is de laatste jaren de 
deelname van volwassenen ingezakt. Daarnaast 
neemt de zijstroom ook af vanwege een toene-
mende doorstroom naar schooltypen (mbo, hbo, 
wo) die op de vooropleiding aansluiten. 

De verticaliseringstrend is ingegeven door de am-
bitie van leerlingen en hun ouders om een zo hoog 
mogelijk eindniveau te halen. In de keuze tussen 
vmbo, havo, vwo in de eerste fase streven ze 
doorgaans naar tenminste havoniveau om in deze 
fase optimaal te worden voorgesorteerd op de weg 
naar dat eindniveau. Deze ambitie werpt zijn scha-
duw steeds verder vooruit, tot aan de voorkeur 
voor een zo homogeen mogelijke brugklas.

Vanuit doelmatigheidsoptiek zet trouwens ook de 
overheid in op verticalisering. Nog niet zo lang 
geleden pleitte de Minister van Onderwijs voor 

Vmbo-instroom in het mbo 
naar mbo-niveau Niveau1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Totaal

Instroom mbo cohort 05/06 5.641 31.933 16.574 36.999 91.147

 6,2%  35,0%   18,2% 40,6% 100%

Instroom mbo cohort 15/16 3.484 24.653 21.426 46.259 95.822

 3,6%  25,7%  22,4%  48,3% 100%
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verdere kanalisering van de vmbo-mbo doorstroom 
in enkele hoofdroutes (2014). Hoewel er tegen-
woordig weer meer beleidsaandacht is voor het 
verruimen van doorstroommogelijkheden, blijft het 
voor jongeren die in de beroepsgerichte leerwegen 
van het vmbo zijn begonnen lastig om hoger op 
te komen. In feite komen ze vanaf hun twaalfde 
in een fuik terecht. Ze moeten bijvoorbeeld meer 
moeite doen om af te studeren op mbo-niveau 4 
dan degenen die direct op dat niveau zijn ge-
start. Ook bij verruiming van de mogelijkheden 
tot herkansing blijft de vroege segregatie in de 
doorstroom gehandhaafd. Ze doorbreken niet de 
verticale oriëntatie van het stelsel. 

De focus op het stroomlijnen van de doorstroom 
heeft ons vervreemd van de grondgedachte van 
de Mammoetwet (1968). Deze gaf het voortgezet 
onderwijs, naast voorbereiding op doorstroom, 
ook een ontwikkeltaak. Of misschien beter, omdat 
voorgezet onderwijs niet langer ook de functie van 
eindonderwijs heeft, kan het zich volledig richten 
op de verdere ontwikkeling van de deelnemers. 
De tijd die leerlingen in het voortgezet onderwijs 
doorbrengen, kan worden benut voor het ontdek-
ken van hun talenten en het verbreden van hun 
horizon. Een gedachte die haaks staat op een zo 
vroeg mogelijke determinatie van het talent van 
leerlingen.

Tijd voor een andere aanpak, kijken over 
de grens
Het is tijd de emancipatoire functie en de selec-
tiefunctie van (de eerste fase van) het voortgezet 

onderwijs in balans te brengen. Actieve partici-
patie in de samenleving, alsook perspectiefvolle 
onderwijs- en arbeidsmarktloopbanen vragen een 
algemene kennisbasis en uitstel van vroege speci-
alisatie. Hoe stellen we ons een algemene vorming 
voor van jongeren tussen de 12 en 16 jaar in een 
tijd van toenemende baanonzekerheid, stijgende 
opleidingseisen en een samenleving die op vele 
terreinen in beweging is? Dit is in eerste instantie 
een inhoudelijke vraag: welke inhoud moet het 
onderwijs voor twaalf- tot zestienjarigen hebben? 
Maar het vergt ook herbezinning op de pedago-
gisch-didactisch aanpak, alsmede aandacht voor 
flexibele schakelroutes. 

Het Deense stelsel laat zien dat het mogelijk is on-
derwijs in te richten zonder voorgeschreven routes. 
In een geïntegreerde opzet van het basisonderwijs 
en de eerste fase van het voortgezet onderwijs 
(Folkeskole) volgen Deense leerlingen negen jaar 
een algemeen programma, of tien jaar als ze in 
hun negende schooljaar als ze 16 zijn, nog niet 
weten welke richting ze uit willen. Om de overgang 
naar het beroepsonderwijs te versoepelen, is het 
sinds kort mogelijk in het tiende jaar al program-
madelen van het beroepsonderwijs te volgen.

Op de Folkeskole worden leerlingen regelmatig 
formatief getoetst op hun vorderingen, vooral in de 
latere jaren. De uitkomsten worden gebruikt voor 
begeleiding van het ontwikkelproces van de leer-
lingen. Het traject, dat jaarlijks wordt geëvalueerd, 
wordt vastgelegd in een persoonlijk ontwikkelplan 
waarvan ook de ouders een exemplaar ontvangen.

Tabel 3. Ontwikkeling van de totale instroom in het mbo (2005/06-2015/16, N,%) 

Totale instroom in het mbo naar 
mbo-niveau Niveau1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Totaal

Instroom mbo cohort 05/06 17.966 62.600 40.871 74.165 195.602

9,2% 32,0% 20,9% 37,9% 100%

Instroom mbo cohort 14/15 9.428 31.339 28.247 59.023 128.048

7,4% 24,5% 22,1% 46,1% 100%
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Aansluitend op de Folkeskole start het middelbaar 
beroepsonderwijs met een oriënterend program-
ma. In de recente hervorming van het voortgezet 
onderwijs (2014-2015) is de oriëntatieperiode met 
een half jaar verlengd tot een jaar. In deze opzet 
zijn de eerste zes maanden gewijd aan algemene 
en brede beroepsvaardigheden en het kiezen van 
het vervolg. De rest van het jaar staat in het teken 
van voorbereiding op het specifieke deel. Leerlin-
gen oriënteren zich in een van de themagebieden 
waarin middelbaar beroepsonderwijs is ingedeeld: 
•	 gezondheidszorg, welzijn en onderwijs;
•	 administratie, handel en dienstverlening;
•	 voeding en landbouw; 
•	 techniek, bouw en transport. 

Het recente advies van de commissie Macrodoel-
matigheid mbo, over het arbeidsmarktperspectief 
van mbo 2 opleidingen (2017), lijkt mede te zijn 
geïnspireerd op de Deense praktijk.

Na het eerste jaar vervolgt de opleiding in min 
of meer op de persoon toegesneden trajecten, 
variërend in scope (breed - specifiek), duur (1 - 5 
jaar) en leeromgeving (school - werkplek). De duur 
is afgestemd op de behoeftes en ambities van de 
student. Daardoor kan het basisdeel van een pro-
gramma 10 tot 60 weken duren. Ook het tweede 
deel kan in duur variëren tot meer dan drie jaar. Dit 
tweede deel leidt tot een specifieke beroepskwalifi-
catie op een specifiek niveau. 

Vanouds kon het eerste half jaar gebruikt worden 
voor een inhaalprogramma, of worden overgesla-
gen. De uitbreiding tot een eenjarig programma 
heeft ook een ontwikkelingsgerichte achtergrond: 
ze beoogt meer jongeren de kans te geven in 
een themagebied programma’s te volgen die voor 
de helft uit algemene vakken zijn samengesteld. 
Een combi-programma geeft toegang tot de 
arbeidsmarkt, maar moet vooral de overstap van 
het beroepsonderwijs naar het hoger onderwijs 
vergemakkelijken. Ze bestonden al, maar worden 

nu op grote schaal ingevoerd (Danish Ministry of 
Education 2014; Refernet, 2014). 

Het onderwijs van de 21e eeuw
In Nederlands perspectief zou het Deense model 
betekenen dat het basisonderwijs en de eerste 
fase van het voortgezet onderwijs zich gezamenlijk 
richten op een brede ontwikkeling van alle leerlin-
gen die aansluit op hun mogelijkheden en ambities 
en nodig is in de huidige complexe samenleving. 
De overgang naar de tweede fase, het middelbaar 
beroepsonderwijs inbegrepen, is soepel en kan 
versneld of vertraagd worden, naar gelang het 
perspectief duidelijker wordt. In het mbo verdwijnt 
het harde onderscheid tussen kwalificatieniveaus 
alsook de noodzaak van diplomastapeling. Studen-
ten zijn niet langer verplicht een programma af te 
ronden voor ze overstappen naar een vervolg.
In tegenstelling tot Denemarken worden in het 
Nederlandse stelsel de kansen op een beperkt 
aantal momenten verdeeld. Alleen al dat gegeven 
zet ouders en leerlingen onder druk te kiezen voor 
de meest kansrijke optie zodra zich een keuzemo-
ment voordoet. Hoe eerder hoe liever. Je kunt dit 
de perverse prikkel van het verticaliseren van de 
doorstroomroutes noemen. 

Deze keuze heeft echter ook een rationale. De 
opwaartse beweging in het onderwijs loopt gelijk 
op met ontwikkelingen op de arbeidsmarkt. Vol-
gens de Zwitserse econoom Oesch tekent een 
tweedeling van de arbeidsmarkt zich vooral af in 
landen waar het middelbaar beroepsonderwijs is 
verwaarloosd (2013). Het mbo is namelijk een rem 
op het uiteenvallen van de samenleving in laag- en 
hoogopgeleiden. Dankzij de niveaudifferentiatie 
fungeren het Deense en het Nederlandse mid-
delbaar beroepsonderwijs als verbindende schakel 
en is er eerder sprake van geleidelijke integrale 
verhoging van het gevraagde opleidingsniveau dan 
van polarisatie. Waar bijvoorbeeld in Nederland in 
de ene sector een groeiende vraag naar middel-
baar opgeleiden tot een upgrading van het func-
tieniveau leidt omdat de mbo’ers lager opgeleiden 
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vervangen, stijgt in een andere de vraag naar ho-
ger opgeleiden ten koste van middelbaar opgelei-
den. Het resultaat is zowel een toe- als afnemende 
vraag naar mbo’ers, met als voorlopige balans dat 
de vraag naar afgestudeerden op mbo-niveaus 1 
en 2 daalt en op niveau 3 en 4 gelijk blijft, dan wel 
stijgt (UWV, 2014; De Graaf-Zijl et al., 2015; Van 
den Berge & Ter Weel, 2015).

Loopbanen van leerlingen lopen vaak niet langs 
uitgelijnde paden. Omdat de inrichting van het 
Nederlandse onderwijs wel deze indruk wekt, is 
dit een ander argument om de eerste fase van 
het voortgezet onderwijs een ontwikkelingsgericht 
karakter te geven. Naast individuele verschillen 
zijn er ook structurele factoren die beroepsloopba-
nen bepalen. Het perspectief van leerlingen met 
een diploma op mbo 2 niveau versmalt. Door zijn 
inflexibele structuur kan het middelbaar beroeps-
onderwijs hier evenwel amper op inspelen en is 
het overheidsbeleid, door de gekozen financie-
ringsvorm, zelfs contraproductief. 

Hoe verder?
Terwijl het belangrijker wordt onderwijs in te richten 
als voorbereiding op een veranderende wereld, 
kijkt het Nederlandse onderwijsbeleid, vooral in de 
eerste fase van het voortgezet onderwijs, achteruit. 
Deze fase staat in dienst van voorbereiding op een 
haalbaar gedacht eindniveau. Te weinig wordt onder-
kend dat vooral in deze fase veel leerlingen nog hun 
talenten moeten ontdekken en hun horizon verbreden 
en dat daarmee ook het eindniveau nog open ligt. 
Denemarken laat zien hoe de ontwikkelopdracht van 
het onderwijs kan worden ingevuld in de eerste fase 
van het voortgezet onderwijs en hoe de overgang 
naar de meer kwalificerende en selecterende tweede 
fase versoepeld kan worden.
Als de overgang naar het beroepsonderwijs een min-
der rigide karakter zou hebben, zoals in Denemarken, 

worden de mogelijkheden verruimd om tussentijds 
te schakelen naar een hoger niveau of een andere 
route. Maar ook dan zullen er leerlingen zijn voor 
wie afstuderen op een hoger niveau niet haalbaar is. 
Deze groep heeft een meervoudig probleem. Het kost 
hen veel moeite een kwalificatie te halen terwijl de 
waarde daarvan devalueert, en aangezien de deelna-
me van lager geschoolden aan volwassenenscholing 
laag is, is er grote kans dat op latere leeftijd hun af-
stand tot de arbeidsmarktontwikkelingen alleen maar 
groter wordt (De Bruijn et al., 2017). Deze leerlingen 
vallen dus na het afronden van hun mbo-opleiding in 
een gat. Niet alleen zal het hen meer moeite kosten 
een baan te vinden, maar ook is de kans groot dat 
ze terechtkomen in een arbeidsmarktsegment met 
beperkte loopbaan- en scholingsmogelijkheden en 
zullen ze vaak zelf deelname aan scholing niet zien 
als kansrijke route naar een betere toekomst. Om dit 
gat te dichten doet de commissie Macrodoelmatigheid 
(2017) de aanbeveling om voor jongeren voor wie 
niveau 2 het hoogst haalbare is, het onderwijs meer 
sturend te maken in de vorm van toeleiding naar een 
voor de arbeidsmarkt relevante kwalificatie, gevolgd 
door loopbaanondersteuning tijdens de eerste stap-
pen op de arbeidsmarkt. De leerroute eindigt dus niet 
bij het behalen van een diploma, maar na een goede 
start op de arbeidsmarkt.
Ons inziens is dat niet voldoende. Ten eerste verdient 
de organisatorische en inhoudelijk inrichting van de 
hele eerst fase een heroriëntatie. In de tweede plaats 
moeten we in Nederland aan de slag met de uitbouw 
van structurele combinaties van een leven lang leren 
en zorg. Vooral aan de onderkant van de scholing- en 
arbeidsmarkt is dit een onontgonnen terrein. De in-
tegratie van scholing en zorg kan niet beperkt blijven 
tot de initiële onderwijsloopbaan, maar is ook nodig 
om iedereen de kans te geven om een leven lang 
te leren. Ook op dit terrein kunnen we van andere 
landen leren. ■
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3.1 Een robotfoto van onderwijsculturen

Roger Standaert

In het op een na laatste hoofdstuk van Sapiens vat 
de Israëlische historicus Yuval Harari de wereld-
geschiedenis in 75 woorden samen: “The last 500 
years have witnessed a breathtaking series of re-
volutions. The earth has been united into a single 
ecological and historical sphere. The economy has 
grown exponentially, and human kind today enjoys 
the kind of wealth that used to be the stuff of fairy 
tales. Science and the Industrial Revolution have 
given humankind superhuman powers and prac-
tically limitless energy. The social order has been 
completely transformed, as have politics, daily 
life and human psychology” (Harari 2011). Of we 
er veel gelukkiger van geworden zijn, staat zoals 
Harari terecht opmerkt, nog maar te bezien. Maar 
de vaart van zijn samenvatting is wel een aardige 
metafoor voor de kennelijke onontkoombaarheid 
van de globalisering.

Aan de andere kant – de vraag is of die single 
ecological and historical sphere ook onvermijdelijk 
tot een totale McDonaldisering leidt. Op sommige 
gebieden - klimaat, verkeer, economie en financi-
ële stromen - is een zekere mate van uniformering 
ongetwijfeld verstandig en wenselijk. Maar voor 
een gebied als onderwijs is dat in hoge mate de 
vraag. De kern van onderwijs bestaat niet uit tech-
nieken en vaardigheden, maar uit wat in de VS de 
humanities heet: filosofie, geschiedenis, literatuur, 
beeldende kunst. Want zoals Edmund Wilson in 
The Meaning of Human Existence schreef (2015): 
“If our species can be said to have a soul, it lives 
in the humanities”. En die ziel kent vele gedaan-
ten, afhankelijk van de gemeenschap waartoe je 
behoort. Dat laatste maakt onderwijs weerstandig 
tegen uniformisering en standaardisering.

Het onderwijs ontsnapt uiteraard niet aan de glo-
balisering. Maar in tegenstelling tot meer geglobali-
seerde gebieden als economie, veiligheid, verkeer, 

klimaat en sport ligt het voor het onderwijs niet 
zo eenvoudig. Onderwijssystemen vormen een 
wezenlijk onderdeel van een cultuurgemeenschap. 
En juist lokale cultuur- en onderwijsgemeenschap-
pen zijn het meest weerstandig tegenover unifor-
misering en standaardisering. 

Cultuurgemeenschappen
Lokale tradities, etnische kenmerken en geografi-
sche omstandigheden zorgen voor psychologische 
nestwarmte binnen de opkomende globalisering. 
Plaatselijke culturen en dus ook onderwijsculturen 
zijn krachtige bindmiddelen om mensen binnen 
een nationale context samen te houden en daar 
een soort sociale cohesie te installeren. Natiesta-
ten zijn op die manier ontstaan. Ze leveren een 
fysieke grens op, een regulering van machts -en 
invloedsmechanismen via wetten en ze leiden tot 
een zekere loyaliteit aan de gemeenschap, gaande 
van een eerder passief ondergaan tot actief patri-
ottisme. Plaatselijke culturen kennen eigen sub-
systemen, die zich geleidelijk aan sterker inbedden 
in een gemeenschap: communicatie, personenre-
gistratie, post, politie, spoorwegen, een leger, een 
straf- en gevangeniswezen, gemeenschappelijke 
referenties uit het verleden en niet in het minst, 
scholen. Nationale symbolen volgen dit culturele 
pad: vlag, nationale helden, nationaal hymne en 
feestdagen. Bij de bescherming en de ontplooiing 
van een lokale cultuur speelt het onderwijs een 
cruciale rol. De school socialiseert kinderen in de 
richting van de bestaande cultuur. Die cultuur zal 
niet aanvaarden dat een school die cultuur aantast 
of tegenwerkt. Dan valt het subsysteem onderwijs 
in die cultuurgemeenschap immers uit zijn rol. 

Binnen de globaliseringstendensen is onder-
wijs weliswaar geen volledig gesloten systeem 
meer, maar infiltrerende externe invloeden zullen 
gewoonlijk slechts mondjesmaat binnen het sys-
teem worden opgenomen en dan ook nog eens 
in een aangepaste vorm die de afstand met het 
bestaande, overzichtelijk houdt. Want waar je in 
de didactiek spreekt over de zone van de naaste 
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ontwikkeling bij het leerproces van leerlingen, kun 
je analoog redeneren bij het opnemen van externe 
invloeden of praktijken binnen het onderwijssys-
teem. In de lijn van stromingen zoals het andersglo-
balisme die de globalisering willen relativeren, zullen 
onderwijssystemen de nadruk leggen op eigen cur-
ricula, een eigen invulling van het onderwijs, eigen 
waardesystemen en bijvoorbeeld inburgeringsmaat-
regelen. 

Onderwijssystemen zullen verschillen en dat ook 
blijven doen. Maar daarin zullen zich ook wel grada-
ties voordoen. De historicus Landes, bekend om zijn 
indringende studies over de grote verschillen tussen 
arme en rijke landen, maakt een onderscheid tussen 
landen met een sterke respectievelijk zwakke poten-
tie tot aanpassing. Sterke-potentie-landen kunnen 
externe invloeden op een goede wijze assimileren in 
de eigen cultuur. Die culturen zijn gekenmerkt door 
gedrevenheid, hard werken, eerlijkheid, langeter-
mijndenken, gelijkheid tussen man en vrouw en 
een openheid voor nieuwe impulsen. Als voorbeeld 
van een sterk land noemt Landes Zweden (Landes, 
1998). En voortbordurend op zijn ideeën zou je 
landen met een sterke islamitische traditie kunnen 
beschouwen als weinig assimilerend.

Criteria 
De keuze van een systeem om onderwijssystemen 
in te delen is overigens niet eenvoudig. Je kunt 
bijvoorbeeld uitgaan van de organisatie binnen het 
stelsel: het moment van de eerste selectie, de plaats 
van het beroepsgerichte onderwijs, de toegangsei-
sen tot het hoger onderwijs. Maar voor ons doel heb-
ben we een indeling nodig die meer uitgaat van de 
culturele achtergrond. Zo ’n soort indeling is in het 
verleden ontworpen door Hofstede sr. voor econo-
mische culturen (Hofstede, 1991). Hij ging uit van vijf 
cultuureigenschappen: de grote of kleine machtsaf-
stand binnen een cultuur, individualisme tegenover 
collectivisme, masculiniteit tegenover feminiteit, 
onzekerheidsvermijding tegenover openheid, lange-
termijngerichtheid tegenover kortetermijndenken.

Het is echter een hachelijke onderneming om iets 
dergelijks te doen voor onderwijssystemen. Er be-
staan in de wereld niet alleen meer dan tweehon-
derd erkende natiestaten (vertegenwoordigd in de 
Verenigde Naties). Maar binnen de grote landen 
zijn er vaak verschillende cultuurgemeenschappen 
en dus ook onderwijssystemen aanwezig. Zo heb 
je in Duitsland al zestien verschillende onderwijs-
systemen op basis van de culturele autonomie 
van de Länder. Dat heb je bijvoorbeeld ook in 
Italië, Spanje en India en ook in zekere mate in de 
vijftig staten van de Verenigde Staten. In België 
lopen de drie onderwijssystemen, gehecht aan de 
Duitstalige, de Franstalige en de Nederlandstalige 
Gemeenschap, stilaan meer en meer uit elkaar. 
In bepaalde landen vormt de ontwikkeling van 
een eigen onderwijssysteem ook een strijdpunt, 
zoals bijvoorbeeld de Koerdische gemeenschap in 
Turkije.

In het hiernavolgende overzicht ga ik uit van de 
culturele achtergrond, de geschiedenis en de 
geografische context waarin onderwijssystemen 
functioneren. Een belangrijke context is daarbij de 
koloniale geschiedenis, voornamelijk geschreven 
vanuit de optiek van koloniserende landen als 
Groot-Brittannië, Spanje en Frankrijk. Toen de ko-
loniën zich los maakten van hun kolonisators, be-
hielden zij vaak de grote lijnen van het dan al erg 
ingeburgerde onderwijssysteem. Vaak worden die 
landen nog op een of andere manier ondersteund 
door het gewezen koloniserende land. Daarnaast 
heb je ook een vrij duidelijke karakterisering bij 
Zuidoost-Aziatische systemen, die schatplichtig 
zijn aan de eeuwenoude groot-Chinese confuci-
anistische prestatiecultuur. Verder speelt ook de 
religie vaak een bepalende rol en dan kom je uit bij 
de systemen in het Midden-Oosten. En tenslotte is 
er dan de Napoleontische centralistische traditie, 
die ondersteund door het oorspronkelijk onderwijs-
optreden van de Jezuïeten in Europa, een reeks 
systemen sterk beïnvloed heeft met centralistische 
tendensen.
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Natuurlijk kom je zo tot een sterke vereenvoudi-
ging, maar zo gaat dat nu eenmaal met typolo-
gieën. Ze vervullen de functie van een hulpmiddel 
bij het stellen van hypotheses voor vergelijken en 
zelfreflectie en ze geven een aanduiding van de af-
stand tussen de te bestuderen onderwijssystemen. 
Op basis van een inschatting van gemeenschap-
pelijke elementen uit de culturen en tradities, kom 
ik tot volgende typologie.

De mediterrane systemen - Gemeenschappelijk is 
de centralistische, juridische aanpak van het on-
derwijs. Zoals hierboven vermeld is die afkomstig 
van het jezuïetenonderwijs en zijn grote fan Na-
poleon. “Gelijke monniken, gelijke kappen” is hier 
wel erg toepasselijk. Het onderwijs wordt beheerd 
via een veelheid van wetten en reglementeringen. 
De marge voor de leraren-ambtenaren is beperkt 
en innovaties stoten steeds op een waslijst van 
reglementeringen. Het gaat om Frankrijk, Italië, 
Spanje, Portugal, Griekenland en hun vele vroeger 
koloniën: Zuid-Amerikaanse systemen, Franse 
ex-kolonies zoals Marokko, Algerije, Senegal, Mali 
en Libanon, enzovoorts en Portugese ex-kolonies 
zoals Mozambique en Brazilië. België leunde ook 
sterk hierbij aan, al neemt het onderwijs in Vlaan-
deren, in tegenstelling met het Franstalige, meer 
en meer afstand neemt van die traditie. De De-
mocratische Republiek Congo behoort overigens 
tot deze categorie, gebaseerd op de Franstalige 
Belgisch-mediterrane aanpak.

De door de Islam gereguleerde systemen - Los 
van hun eventuele, veelal Engels of Franse kolo-
niale achtergrond is de leidraad voor een aantal 
van deze systemen de Koran en de afgeleiden 
van de Koran op gebied van de curricula. Natuur-
wetenschappen mogen bijvoorbeeld niet in strijd 
zijn met de Koran. Deze systemen zijn per definitie 
erg centralistisch en vaak ook beperkend voor de 
autonomie van de leraren en scholen ten aanzien 
van literatuur en handboeken. Dergelijke systemen 
zijn uiteraard te vinden in het Midden-Oosten, de 
Golfstaten, Saoedi-Arabië, Jordanië en Syrië. Maar 

ook Maleisië en diverse deelstaten van Indonesië 
behoren ertoe.

De Angelsaksische systemen - Kenmerkend voor 
deze systemen - te vinden in Groot-Brittannië, de 
Verenigde Staten, Australië, Nieuw-Zeeland en 
het Engelstalige Canada - is de sterke sturing van 
het onderwijs op basis van een behaviouristische 
opvatting op het gebied van menselijk gedrag. Een 
duidelijk uitvloeisel daarvan is de extreme nadruk 
op meetbaarheid en toetsing, inbegrepen het 
ranken van scholen. Neveneffect van die systemen 
is het verwaarlozen van niet-meetbare aspecten in 
de vorming en dus het verengen van het curricu-
lum tot cognitief en meetbaar gedrag. De vroe-
gere Britse kolonies zoals India, Uganda, Kenia 
en Zuid-Afrika volgen in grote mate het Engelse 
onderwijssysteem. 

De Confucianistische systemen - Het Groot-Chi-
nese Rijk omvatte vroeger ook Mongolië, Taiwan, 
Singapore, Hong Kong, Korea, Japan en delen van 
Vietnam. De Confucianistische tradities (gecombi-
neerd met Tao-invloeden) hebben eeuwenlang een 
sterk prestatiegerichte samenleving gecreëerd, ge-
baseerd op een sterke en rigoureuze meritocratie 
via plaatselijke, regionale, provinciale, nationale en 
keizerlijk examens. Die traditionele prestatiedruk 
op intellectueel vlak en vooral het memoriseren 
van kennis is altijd nog sterk in China, Zuid-Korea, 
Taiwan, Singapore, Hong Kong en Vietnam. Heel 
het jeugdige leven staat in het teken van presteren 
op de sterk bepalende centrale eindexamens. Niet-
presteren op de centrale examens wordt gepercipi-
eerd als een blamage, vandaar dat in deze landen 
een wijdverbreid circuit bestaat van schaduwon-
derwijs, privéonderwijs na de schooldag. Het gaat 
hier om de grote prijswinnaars bij de PISA-toetsen; 
Vietnam zit in dit voetspoor, omdat ook een groot 
deel van dit land ooit tot het Chinese rijk behoorde.

De Scandinavische systemen - De Scandinavische 
systemen - in Finland, Noorwegen, Zweden en 
Denemarken - zijn gekenmerkt door een sterke au-
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tonomie van de gemeenten bij de organisatie van 
het onderwijs. Door een dunne bevolkingsdichtheid 
en het rurale karakter worden leerlingen opgevan-
gen in centrale gemeentelijke scholen, die onder-
richt geven voor leerlingen tot 16 jaar. Daardoor 
hebben die concentraties ook aanleiding gegeven 
tot een comprehensieve structuur voor jongeren 
tot zestien jaar. Tegelijkertijd krijgen de gemeen-
ten heel wat bevoegdheid over het plaatselijke 
onderwijs. Oorzaak of gevolg zijn moeilijk uit elkaar 
te halen, maar deze systemen geven blijk van 
sociaal engagement en gelijkwaardigheid tussen 
diverse leerlingen. Autonomie en professionaliteit 
van leraren worden aangemoedigd en gezien de 
brede focus van het onderwijs is een toetscultus 
niet aanwezig. 

De Duitstalige systemen - De Duitstalige onder-
wijssystemen vormen een soort buitenbeentje 
binnen Europa. De precieze oorzaken zijn lastig te 
achterhalen, maar de hypothese is dat het ineen-
storten van het ideologisch getinte Nazi-onderwijs 
tot noodoplossingen heeft geleid. Veel leraren 
waren ofwel gesneuveld ofwel uit hun ambt gezet 
en men greep terug naar het onderwijs in de Wei-
marrepubliek, van voor de periode van Hitler. De 
nog beschikbare onderwijsmensen waren niet jong 
meer en vielen terug op hun eigen onderwijstijd, 
met vroegtijdige selectie op de leeftijd van tien jaar 
en daarna doorstroming naar een elitair gymna-
sium, een Realschule voor de middenstand of een 
Hauptschule voor de arbeidersklasse. De scherpe 
kanten van die vroegtijdige selectie worden wel 
ingezien, maar het strikt gereglementeerde, cen-
tralistische systeem per deelstaat laat niet toe in 
te grijpen op die vroegtijdige selectie. Stapelen en 
Durchlässichkeit zouden dat euvel moeten oplos-
sen, maar erg effectief is dat niet. Overigens be-
treft het voorgaande niet alleen Duitsland (inclusief 
het vroegere Oost-Duitsland dat met tegenzin mee 
moest na de val van de Muur), maar ook Oosten-
rijk en de Duitstalige kantons van Zwitserland.

De systemen uit de Russische invloedssfeer - 

Na de Tweede Wereldoorlog heeft Rusland in zijn 
satellietstaten een polytechnisch onderwijs inge-
voerd, gebaseerd op een collectivistisch gedach-
tegoed. Het onderwijs moest instaan voor de voor-
uitgang van de economie en het collectief. Daartoe 
diende de polytechnische basisschool tot zestien 
jaar. Kinderen moesten van jongs af leren hoe ze 
konden deelnemen aan het productieproces bin-
nen de ideologie van het Marxisme-Leninisme. Het 
onderwijs is sterk gericht op natuurwetenschappen 
en wiskunde en techniek. Na de val van het IJze-
ren Gordijn hebben de vroeger satellietstaten een 
tegenreactie ontwikkeld tegen het autoritaire en 
collectivistische systeem, maar ze zitten allemaal 
nog in een overgangsperiode. Het lijkt er overigens 
op dat het loskomen van de beperkingen van de 
uniformiteit en centrale dwang evolueert naar een 
sterk tegengestelde evolutie, in de richting van 
een sterkere meritocratie zoals in veel Westerse 
landen. In landen als Polen, Slowakije, Tsjechië en 
Hongarije zie je niet voor niets toenaderingen naar 
de raadgevingen van de OESO. 

Ten slotte: Nederland (en Vlaanderen)
In de lijn van de bedoeling van dit nummer 
tenslotte nog iets over de plaats van Nederland 
in deze typologie. Nederland heeft een erg eigen 
geschiedenis gekend. In tijden van godsdienstoor-
logen was Nederland een vrijhaven met een voor 
die tijd opvallend openheid in levensbeschouwing. 
Erasmus, Spinoza, Descartes, de encyclopedis-
ten, Rousseau en vele andere vooruitstrevende 
denkers vonden in de Nederlanden een toevlucht 
en een plaats om hun teksten te drukken. Dat geldt 
ook voor vooruitstrevende Vlaamse intellectuelen 
die de katholieke repressie van de Spanjaarden 
ontvluchtten. Met de welvaart dankzij de Oost-
Indische Compagnie leidde dat alles uiteindelijk tot 
een uitzonderlijke mate van grondwettelijke vrijheid 
van onderwijs. Hoe die verder vorm kreeg via een 
verzuild landschap is, samen met de evolutie in 
België, uniek in de wereld. Dankzij die vrijheid 
ontstond vanuit privé-initiatief een stel schooltypes 
zonder veel samenhang. Met de democratise-
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ring van het onderwijs kwam de behoefte naar 
meer duidelijkheid, die na veel jaren discussies 
uitmondde in de Mammoetwet van 1968. Tegelij-
kertijd kwam de vraag naar meer duidelijkheid over 
wat de kinderen en jeugdigen op school moesten 
leren. Vanwege een hardnekkig verzet van theolo-
gen en juristen tegen het voorschrijfgedrag van de 
overheid, kwam er via een zijingang een andere 
vorm van sturing en inhoudsbepaling op het 
toneel. Dat gebeurde met de toen erg opkomende, 
selecterende testpsychologie, die zich van meet 
af een zware wetenschappelijke exactheid toe-
eigende. Een indrukwekkende persoonlijkheid als 
A.D. de Groot heeft die sturing vorm gegeven via 
een toetsensysteem in een geïnstitutionaliseerde 
vorm via de oprichting van het CITO. De theologen 
en juristen uit het verzet tegen vrijheidsbeperking 
hebben de sturende kracht van dit toetsenme-
chanisme onderschat. Pogingen om inhouden 
en doelstellingen nog voor de kar van de toetsen 
te plaatsen, mondden uit in de oprichting van 
het SLO en in waterachtige kerndoelen, nadien 
aangevuld met tussendoelen voor twee vakken en 
uiteindelijk referentieniveaus, die tot diverse inter-
pretaties leiden. Gezien het voorgaande kan ik niet 
anders dan concluderen dat Nederland evolueert 
in de richting van het Angelsaksische systeem. 
Daarbij wordt vaak een nieuw probleem op het 
gebied van inhouden, doelstellingen en gepercipi-
eerd verlies van niveau, telkens weer opgelost met 
een nieuwe toets.

Het onderwijs in België en Vlaanderen deelt overi-
gens een aantal kenmerken met Nederland vanuit 
een analoge geschiedenis. Ook in België is er een 
sterke grondwettelijke onderwijsvrijheid met de 
daarop later geënte verzuiling. Bij de vraag naar 
meer duidelijkheid en meer sturing in het systeem 
heeft België op de tweesprong van toetsen of 
inhouden, niet voor toetsen, maar voor inhouden 
en leerplannen (eindtermen) gekozen. Daardoor 
wordt het evalueren van leerlingen volledig overge-
laten aan de leraren en de klassenraden. Daardoor 
beschikken leraren en scholen in Vlaanderen over 

een zeer grote autonomie, zij het ook met de daar-
aan verbonden risico’s.

3.2 Over de muren glurend sturen. De ter-
reur van internationale vergelijkingen

Rudi Schollaert

Als je OESO-publicaties of de Eurydice-rapporten 
van de Europese Commissie onder ogen krijgt, 
of als je al eens een internationale conferen-
tie bijwoont, dan weet je meteen dat ook in het 
onderwijs de globalisering onverbiddelijk toeslaat. 
Dat heeft zo zijn gevolgen voor het onderwijsbeleid 
en -praktijk wereldwijd. Een ervan is dat beleid-
smakers in heel de wereld om de drie jaar met 
klamme handen en droge mond de PISA-resulta-
ten afwachten. Zullen we opnieuw terrein moeten 
prijsgeven? Hoe slagen die dekselse Finnen en 
Singaporezen, en nu ook zelfs godbetert de Polen 
erin om zo’n begerenswaardige resultaat neer te 
zetten? Misschien moeten we het ook eens op hun 
manier gaan aanpakken.

Zo is de PISA-ranking de voorbije 15 jaar uitge-
groeid tot een ware hitlijst met nogal wat beleids-
matige consequenties, waarbij men er niet voor te-
rugdeinst buitenlandse succesverhalen met zachte 
dwang in eigen land te dupliceren. Een avontuur 
dat zelden goed afloopt, en wel om twee redenen. 
Vooreerst omdat overheden nogal de neiging 
hebben om veranderingsprocessen op een puur 
rationele en lineaire manier aan te pakken, zeg 
maar op z’n PDCA-cirkels. We vinken de verschil-
lende stappen af en klaar is kees. Daardoor wordt 
er vaak voorbijgegaan aan de emotionele reacties 
en de weerstanden die veranderingen oproepen 
bij hen die ze op de werkplek moeten realiseren. 
Mensen voelen zich bedreigd in hun eigenwaarde, 
in hun expertise, in hun autoriteit. Ze vrezen voor 
hun positie, voor toenemende werklast, voor 
de kwaliteit van hun onderwijsaanbod. Wegens 
budgettaire krapte krijgen ze vaak niet de nodige 
middelen om de vernieuwing naar behoren uit te 
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voeren. En zo sterft een veelbelovende vernieu-
wing een stille dood.

Er is nog een tweede factor waardoor een van 
buitenaf gedropte vernieuwing al eens op een 
puinhoop eindigt, met name het cultuurverschil 
tussen landen onderling. Daarover bestaat heel 
boeiende literatuur. In zijn haast profetisch werk 
ziet Huntingon (1996) in onderlinge cultuurverschil-
len de kiemen van een op til zijnde clash of civili-
zations. Dichterbij huis vind je bij Hofstede (2001) 
een boeiende typologie van nationale cultuurver-
schillen. Met een verdienstelijke vertaalslag van 
Hofstedes model naar het onderwijsveld deden 
Wursten en Jacobs (2013) hun duit in het zakje bij 
de discussie over transfer van onderwijspraktijken. 
In dit nummer vind je trouwens ook een uiterst 
lezenswaardig overzicht van onderwijsculturen dat 
Roger Standaert gefilterd heeft uit zijn uitgebreid 
comparatief onderzoek. 

Erasmusbaby’s
Een van de vragen die deze bijdrage tracht uit te 
klaren, is of het gezien deze cultuurverschillen 
überhaupt mogelijk is te leren van goed beleid en 
vooral van goede praktijk in andere landen. De 
lezer weze gewaarschuwd dat het hier niet gaat 
om een artikel dat gebaseerd is op diepgravend 
onderzoek. Beschouw het eerder als de allerin-
dividueelste expressie van de allerindividueelste 
emoties die het resultaat zijn van een decennia-
lange ervaring met internationale en dan vooral 
Europese onderwijsprojecten. Bij zo’n dichterlijke 
vrijheid past de ik-vorm, die ik vanaf nu zal hante-
ren. Mijn invalshoek is een decennialange ervaring 
met internationale contacten via conferenties en 
seminaries, maar vooral door het coördineren van 
Europese samenwerkingsprojecten van het type 
Lingua, Socrates, Comenius, LLP en Erasmus+. 
Men doet er goed aan zich te realiseren dat voor 
de Europese Commissie dergelijke projecten geen 
doel op zich zijn, maar een middel om binnen de 
EU transnationale samenwerking te bevorderen en 
zo bij de betrokkenen een Europagevoel te creë-

ren. Het Erasmusprogramma, waarbij studenten 
een aantal credits halen aan een buitenlandse 
universiteit is de absolute emanatie van dit beleid. 
Iedereen kent in zijn kennissenkring wel iemand 
die in Barcelona of in Montpellier studeert. De 
Erasmusbaby’s die daar tussen twee papers in 
worden geconcipieerd zijn Europese burgers par 
excellence.

Voor de coördinator van een Europees project 
speelt een andere motivatie. Het is een uitgelezen 
kans om een aantal concepten uit te diepen of 
praktijken uit te werken waar je anders niet toe 
komt. Je zet jezelf contractueel onder druk om de 
vooropgestelde resultaten te bereiken en - niet 
onbelangrijk – je krijgt de financiële middelen die 
je anders moeizaam aan je baas moet ontfutse-
len. Dat je ondertussen ook feedback en kritische 
vragen krijgt van partners die alles wat uit je koker 
komt niet zo vanzelfsprekend vinden, is mooi 
meegenomen.

Botsende beschavingen
Zo leerde ik over de jaren noodgedwongen hoe op 
een diplomatieke, maar toch strategische manier 
om te gaan met internationale cultuurverschillen. 
De spanningsvelden en bijbehorende valkuilen 
zijn immers legio. Niettegenstaande er nogal wat 
parallelle ontwikkelingen en individuele verschil-
len zijn, lopen er in Europa toch enkele (zij het 
permeabele) breuklijnen, waarvan de belangrijkste 
tussen Zuid-, Oost- en Centraal-Europese (ZOC) 
landen enerzijds en Noord- en West-Europese 
(NW) anderzijds.

Let wel, ik heb hierover geen onderzoek gedaan, 
zodat ik mijn stelling niet met harde data kan on-
derbouwen. Laten we stellen dat ik spreek als een 
behoorlijk geïnformeerde ervaringsdeskundige. 
Op het gevaar de niet onterechte beschuldiging 
over me heen te krijgen dat ik me overgeef aan 
ongenuanceerde veralgemeningen, durf ik met de 
nog niet helemaal droge vinger te poneren dat in 
de ZOC-landen - zij het met belangrijke onderlinge 
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nuances - eerder een centralistisch beleid gevoerd 
wordt met sterk hiërarchische relaties en behoor-
lijk autoritair leiderschap. Er is nog een vrij grote 
nadruk op kennisoverdracht met als gevolg dat 
de leraar eerder dan de leerling centraal staat. Er 
wordt opgekeken naar experts die komen uitleg-
gen hoe het moet.

Voor Noord- en West-Europa geldt als vuistregel 
dat men eerder geneigd is tot lokale autonomie 
met behoorlijk vlakke hiërarchische structuren en 
gedeeld leiderschap. Men gelooft eerder in een so-
cio-constructivistische aanpak van het leerproces, 
waarin de leerling en niet de leraar de centrale 
figuur is. Er is een groot wantrouwen, om niet te 
spreken van dedain tegenover experts, vooral als 
ze pedagoog zijn, of als ze een kantoor in Brussel 
hebben. Pedagogen met Brussel als uitvalsbasis 
mogen het helemaal schudden.

Verder zijn er nog een aantal potentiële pijnpunten 
waarrond conflicten tussen collega’s uit verschil-
lende landen kunnen ontstaan, zoals schrik voor 
gezichtsverlies en de bijhorende lage foutentole-
rantie, de dominantie van een coöperatieve versus 
competitieve ingesteldheid of een afwijkende 
perceptie van de tijd (time dependent of time 
independent). Ook andere elementen, zoals een 
hogere of lagere mate van politiek correct denken, 
superioriteits- en inferioriteitscomplexen of gewoon 
onversneden nationalisme spelen een rol. Denk 
maar aan al degenen die tegenwoordig hun land 
terug willen of het weer groot willen maken. En hier 
ligt de breuklijn vaak dichter bij huis.

Ça n’existe pas
De hierboven opgesomde factoren leiden vaak 
tot negatieve reacties. Soms gaat het gewoon om 
regelrechte afwijzing: wij hebben van jullie niets te 
leren. Toen we met een Vlaamse delegatie van le-
raren enkele Nederlandse scholen bezochten waar 
het aantal contacturen sterk was teruggeschroefd 
of waar men werkplekleren had geïntroduceerd, 
weigerde een van de deelnemers pertinent ook 

maar een van de scholen binnen te gaan. Hij had 
van zijn directeur de opdracht gekregen om mee te 
gaan, dus ging hij mee. Maar waarom wilde men 
hem toch altijd die nieuwlichterij van de Hollan-
ders opdringen. Onvermurwbaar heeft hij die dag 
mokkend in de auto zijn krant binnenste buiten en 
achterste voor zitten lezen. 

Zelf kreeg ik te maken met een gelijkaardige 
vijandigheid toen ik op het einde van de vorige 
eeuw meewerkte aan een seminarie van de 
Cambridge School of Education. Ik presenteerde 
daar de resultaten van een onderzoek dat ik in 
die periode gevoerd had naar de effectiviteit van 
nascholingsinitiatieven in Vlaanderen. Ik was me 
van geen kwaad bewust, maar toch kreeg ik tijdens 
het vragenuurtje de volle lading. Een docent met een 
Angelsaksische achtergrond vond het ongehoord 
dat ik voor leraren het persoonlijk voornaamwoord 
he gebruikte in plaats van she. Voorwaar een 
afkeurenswaardige uiting van seksisme. Ik viel uit de 
lucht, omdat politiek correct denken in Vlaanderen 
toen nog niet was uitgevonden. 

Niet alleen pure afkeuring, maar ook onbegrip is 
vaak het deel van wie zijn positieve ervaringen wil 
delen met buitenlandse collega’s. Soms heeft men 
geen benul waarover je praat. Op een seminarie 
voor Franse schoolleiders in Toulouse probeerde ik 
het principe van gedeeld leiderschap in professione-
le leergemeenschappen uit te leggen. Er werd met 
lege blikken geluisterd en toen ik klaar was kreeg 
ik de verbijsterende reactie “ça n’existe pas”. Dus 
niet “dat bestaat niet bij ons” of “wij kennen dat niet”. 
Neen, gewoon “zoiets bestaat niet”. Vrij vertaald: 
“je bent uit je nek aan het kletsen”. In Frankrijk is 
de chef d’établissement de baas op school, maar 
tegelijk slechts een schakel in het hiërarchisch 
systeem dat vanuit Parijs via de departementen 
consignes laat neerdalen op de scholen. Simple 
comme bonjour. En zeggen dat mei ’68 in Frankrijk 
uitgevonden is.
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De doorgedreven centralisering die in veel landen 
nog de norm is en de daaruit voortvloeiende opvat-
tingen over autoriteit, hiërarchie en leiderschap, 
vormen wellicht de belangrijkste barrière bij de 
transfer van goede praktijk. Tijdens een internati-
onaal seminarie in Praag over schoolleiderschap 
bleken schoolleiders uit twaalf landen een duidelijke 
voorkeur te hebben voor inspirerende leidersfiguren 
à la Nelson Mandela en Martin Luther King. School-
hoofden uit Zuid- en Oost-Europa hadden het eerder 
voor het type van de verlichte despoot. Voor een van 
hen mocht het zelfs een ietsje meer zijn: hij droeg - 
of all people - president Tito als rolmodel voor. 
In ZOC-landen is leiderschap ook heel tastbaar. 
Tijdens een werklunch met de Slowaakse minister 
van onderwijs in een restaurant in Bratislava was 
mijn gesprekspartner omringd door vijf gewapende 
bodyguards. Dat hielp bij mijn besluit om het eens 
te zijn met zijn visie.

Vooral op beleidsniveau is in grote delen van 
Europa het top-downdenken nog springlevend. 
Een paar jaar geleden werden Pieter Leenheer 
en ikzelf in opdracht van het Pools Ministerie 
van Onderwijs gevraagd als keynote speakers 
op een onderwijsconferentie in Warschau over 
netwerken. Wij legden de onderliggende principes 
en mogelijke praktijken naar best vermogen uit. 
Op het einde verduidelijkte de verantwoordelijke 
minister de strategie waarmee ze over het hele 
land netwerken van scholen zouden uitrollen: de 
overheid zou bepalen welke scholen met elkaar 
zouden samenwerken en meteen ook de thema’s 
vastleggen waarrond diende gewerkt te worden. 
Op de werkvloer beperkt men zich in zo’n geval 
vaak tot het going through the motions, het over-
nemen van de retoriek van de vernieuwing en het 
serveren van oude wijn in nieuwe zakken, of is het 
andersom?

Vechten tegen de bierkaai?
Vaak zijn mensen natuurlijk wel erg enthousiast 
als ze kennis maken met succesvolle of veelbe-
lovende buitenlandse praktijken. Maar even vaak 

is frustratie hun deel. Ze zouden al dat moois ook 
wel willen doen, maar de omstandigheden, de 
wetgeving, de mentaliteit, de middelen ontbre-
ken om hun droom te verwezenlijken. Daar waar 
beleidsmakers soms met beide voeten vooruit 
een buitenlands voorbeeld top-down doordruk-
ken, zie je bij praktijkmensen geregeld dat ze één 
- soms geïsoleerd - element van een complexe 
vernieuwing bottom-up proberen te realiseren. De 
Sloveense leraar die een nieuwe methodiek intro-
duceert in zijn klas, de Oostenrijkse schoolleider 
die een samenwerkingsmodel opzet in de school, 
de Poolse adviseur die hardnekkig blijft proberen 
beleidsmensen te overtuigen van de meerwaarde 
van een peer coaching model. In veel gevallen zijn 
deze initiatieven gedoemd te verwateren, omdat ze 
niet ingebed zijn in een context die een duurzame 
ontwikkeling bevordert. 

Het is al lastig genoeg om een vernieuwing in de 
eigen school te doen slagen, want uiteindelijk lukt 
het niet zonder mensen uit hun comfortzone te 
halen. Bij een transferpoging naar andere culturen 
zit je echter al gauw niet alleen buiten de com-
fortzone, maar zelfs in de gevarenzone, wegens 
onbekend terrein. Het is dan ook niet verwonderlijk 
dat de brenger van de goede boodschap op ach-
terdocht en onbegrip wordt onthaald.

Is het dan überhaupt wel mogelijk, of zelfs maar 
wenselijk om een succesvol beleid of dito praktijk 
te transfereren naar een land of regio met een uit-
gesproken cultuurverschil? De geschiedenis toont 
aan van wel, al moet daarvoor de dominante cul-
tuur wel een stuk mee-evolueren. Als ik zie hoe in 
Vlaanderen de laatste decennia de geesten gerijpt 
zijn, dan is het bewijs meteen geleverd. Het on-
derwijsveld evolueerde - mede onder Nederlandse 
invloed - van een centralistisch model naar een 
model met een hoge graad van lokale autonomie. 
De didactiek paste zich aan van bijna louter ken-
nisoverdracht naar een eerder constructivistische 
aanpak. Een ware cultuuromslag. Het is evenwel 
duidelijk dat het hier om een langzaam proces 
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gaat, waarbij niet alle stakeholders zich even snel 
achter het nieuwe paradigma scharen. Men name 
de ouders zijn nog altijd heel erg gewonnen voor 
een traditionele aanpak, gekruid met flink wat 
parate kennis. Zoals in de goede oude tijd toen er 
op school tenminste nog iets geleerd werd.

Halen en brengen
De vraag naar de wenselijkheid van een transfer 
over culturen heen opent meteen een ideologisch 
debat dat uitgevochten wordt tussen cultuurrelati-
visten en degenen die overtuigd zijn van de supe-
rioriteit van de eigen cultuur. Binnen de Europese 
ruimte zijn het in de praktijk steevast landen uit 
Noord- en West-Europa die hun gedachtengoed 
exporteren naar het Zuiden of het Oosten. Zelden 
is er een beweging in de tegenovergestelde 
richting, tenzij het gaat over structurele of techno-
logische vernieuwingen. Een typisch voorbeeld 
daarvan is de informatisering in Estland, geprezen 
in heel Europa.

Zodra het echter gaat om veranderingen van 
hogere orde, waarbij mensen niet alleen de praktijk 
moeten loslaten waarin ze zich al jaren comforta-
bel voelen, maar zelfs hun diepste overtuigingen 
moeten laten varen die inherent deel uitmaken van 
hun professionele identiteit, wordt de transfer puur 
eenrichtingsverkeer. Het is vrijwel ondenkbaar dat 
men Noord- en West-Europese geëngageerde 
onderwijsmensen er zou toe krijgen de klok terug 
te draaien en weer een centralistisch, hiërarchisch 
en autoritair model te omarmen. 
Of is de slingerbeweging op zijn terugweg? Ook in 
westerse landen lijkt - althans in de politiek - een 
meer autoritaire vorm van besluitvorming weer in 
opmars. Niet alleen in Rusland en Turkije omarmt 
men opnieuw autocratische leidersfiguren.

Voorlopig stuit men bij Europese samenwerkings-
projecten nog altijd gauw op een onevenwicht 
tussen halen en brengen. Hebben wij dan niets te 
zoeken bij transnationale samenwerking? Dit is een 
houding die je geregeld ziet in Frankrijk en in En-

geland (maar niet in Schotland). De Fransen geven 
geregeld niet thuis omdat de taal van Molière nog 
zelden als voertaal gebruikt wordt bij internationale 
contacten. De Engelsen op hun beurt vinden vaak 
dat alle anderen profiteren van hun superieure ken-
nis. Op een meeting die nogal gespannen verlopen 
was beklaagde een Engels docent er zich over hoe 
lastig het was voortdurend te moeten luisteren naar 
mensen die zich niet in standaard-Engels konden 
uitdrukken. Die foreigners zeggen bijvoorbeeld 
“we’re losing our time” en de Engelsen moeten dan 
maar begrijpen dat ze eigenlijk bedoelen “we’re 
wasting our time”. Een Engelsman wordt daar zo 
moe van. Duitsers, Finnen en Portugezen die zich 
al de hele dag in hun beste steenkolenengels uitge-
sloofd hadden, luisterden verbijsterd toe.

De dans der verandering
Ondertussen blijft de vraag onbeantwoord hoe je 
dan wel veranderingen van hogere orde introdu-
ceert in centralistische, hiërarchische en autoritaire 
culturen. Het antwoord daarop is complex, of wat 
had je gedacht?

Vooreerst dient men er zich van bewust te zijn dat 
het gaat om een leerproces. En een leerproces 
begint altijd van het punt waarop de leerder zich op 
dat ogenblik bevindt. Men dient dus uit te gaan van 
de realiteit van de beginsituatie. Dat betekent onder 
meer dat er in meer autoritaire culturen tegelijker-
tijd top-down en bottom-up gewerkt wordt. Zowel 
de hiërarchische oversten als zij van wie verwacht 
wordt dat ze de vernieuwing op de werkvloer zullen 
implementeren, moeten mee in het bad. 

Los van de concrete vernieuwing die men beoogt, 
dient men daartoe aan te leunen tegen de grenzen 
van de heersende cultuur, zodat ze beetje bij beetje 
uitrekken. Men kan mensen uit hun comfortzone 
halen op voorwaarde dat men ze ondersteuning 
biedt in de vorm van professionele ontwikkeling en 
door hen de gemeenschappelijke eigenaar van hun 
eigen handelen te laten worden.
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Bij het opstellen van een draaiboek past men uiter-
aard de principes toe die het leren van individuen 
en organisaties bevorderen. Daartoe kan men een 
heel blik strategieën opentrekken. Zo levert een evi-
dence based aanpak een objectiveerbaar beginpunt 
alsook ijkpunten om progressie te meten. Zo biedt 
het ontwerpen van een gemeenschappelijk refe-
rentiekader een houvast voor het in kaart brengen 
van gedeelde betekenis. Zo wordt het leerproces 
bevorderd door het geven van kwalitatieve feed-
back, maar ook door het aanbieden van concreet 
materiaal waarmee men in een beginfase aan de 
slag kan. Je kan er donder op zeggen dat er tijdens 
dit proces weerstanden zullen opduiken, dus dient 
er rekening gehouden met en ingespeeld worden 
op irrationele en emotionele reacties.

Er is echter één ding dat onmiskenbaar mensen 
over de streep trekt, dat is het concreet aantonen 
dat de best practice effectief werkt. Niets is zo fasci-
nerend als het observeren van een praktijk die je in 
je wildste dromen niet voor mogelijk hield. Ikzelf heb 
zo’n inspirerend moment een keer of twee mogen 
meemaken. Een keer in een school in Engeland, 
waar leraren elkaar coachten en waar leerlingen 
nieuwe leraren coachten. Een keer in een school 
in Nederland waar werkplekleren de norm was en 
waar je in de gezellige drukte op de werkvloer kon 
zien hoe intens er op een veelheid van manieren 
geleerd werd.
Dit alles is maar een greep uit de mogelijkheden om 
met cultuurverschillen om te gaan. Ik ben er me van 
bewust dat het slechts een allegaartje van sugges-
ties is. Mocht dit een academisch artikel zijn, dan 
kon ik er me van afmaken met de opmerking dat er 
meer onderzoek nodig is, maar zoals u ondertussen 
al weet, is dit maar een impressie.

Eyjafjallajökull
Peking, twee dagen voor de uitbarsting van 
de Eyjafjallajökull. In School n°3 woont een 
Europese delegatie een les fysica bij. De leer-

lingen zijn laatstejaars middelbaar onderwijs. 
Na een indrukwekkende semimilitaire parade 
met bijhorende strijdliederen op het school-
plein hebben we reeds kennisgemaakt met de 
leerlingen. Waarom heet deze school School 
n°3? Omdat het de derde beste school is van 
China. Wat ga je volgend jaar doen? Studeren 
in Harvard, of Yale, of Berkeley. Niet zomaar 
een school dus.
Op naar de les fysica nu. De leerlingen zitten 
per vier achter een computerscherm. De leraar 
legt kort en bondig de opdracht uit: elk groepje 
moet met een toestelletje een elastiekje 
uitrekken op verschillende lengtes en het dan 
loslaten. De computer berekent de snelheid 
en daaruit dienen dan conclusies getrokken 
worden over de correlatie tussen de rekwijdte 
en de snelheid waarmee het elastiekje zich 
ontspant. De uitleg duurt hooguit een minuut en 
niet alleen gaan de studenten onmiddellijk aan 
het werk, alle groepjes komen in geen tijd tot 
de juiste uitslagen en dito conclusies.
Nu weet ik niet of u zelf al les hebt gegeven, 
maar toen ik destijds aan mijn leerlingen een 
opdracht had uitgelegd was er doorgaans zo’n 
derde van de groep die de opgave niet had 
begrepen, ze waren nog iets aan het zoeken 
in hun boekentas. Of ze waren nog iets in hun 
agenda aan het schrijven. Ook tijdens het uit-
voeren van de opdracht werd er in mijn lessen 
flink wat aangeklooid. Hoe zat dat nu precies 
weer met die formule of regel? Waar hadden ze 
hun oefenboek weer gelaten? Niets van dit al-
les in School n°3: geen enkel elastiekje brak af 
of schoot weg in een onbestemde richting. Een 
vlekkeloze demonstratie van hoe gesmeerd het 
systeem wel loopt in het land waar falen geen 
optie is.
Als Europeaan vraag je je dan af hoe vaak 
deze demonstratieles vooraf ingeoefend is om 
vooral geen gezichtsverlies te lijden tegenover 
buitenlanders.
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Toch ook wat halen?
Kunnen “we” - oei, hier sluipt het wij/zij-denken 
langs de achterdeur naar binnen - dan helemaal 
niets leren van onze buitenlandse partners uit an-
dere culturen? Is het voor “ons” dan wel zinvol om 
onze energie te steken in internationale samenwer-
kingsprojecten, waarvan de uitkomst twijfelachtig is 
en waaraan we wellicht meer zullen bijdragen dan 
we terugkrijgen? Zeer zeker.
Vooreerst is het vaak fascinerend hoe “zij” omgaan 
met problemen waar wij ook mee geworsteld heb-
ben en hoe ze vaak met creatieve oplossingen 
voor de dag komen. Hoe ze erin geslaagd zijn 
in moeilijke omstandigheden veranderingen van 
hogere orde te implementeren. Daarenboven leidt 
het overbrengen van ideeën die voor de partners 
revolutionair en zelfs grensverleggend zijn tot 
een intensief leerproces waarbij men zijn eigen 
concepten dient uit te klaren. Men krijgt geregeld 
vragen en vaak ook tegenwerpingen, waardoor 
men zijn eigen ideeën voortdurend moet scherper 
stellen en waar men uiteindelijk diepere inzichten 
aan over houdt. Het is een beetje zoals voetballen 
in de Champions League: constant op je tenen 
staan. En je houdt er naast een resem goede 
ideeën en vrienden ook het inzicht aan over dat er 
meer dan een realiteit is, ook in het onderwijs.

3.3 Kijken naar de buren

Roger Standaert

Kenmerkend voor goede buren is dat ze je privacy 
respecteren, dat zij niet de deur bij je plat lopen, 
maar dat ze klaar staan om je te helpen als je 
daaraan nood hebt. We zijn nu eenmaal buren met 
een zekere gemeenschappelijkheid, maar tege-
lijkertijd houden we ook wel aan onze eigenheid. 
Zelf denk ik dat ik mijn buur vrij goed ken. Ik volg al 
vele jaren het onderwijs in Nederland, al begin-
nend met mijn licentiaatsscriptie, lang geleden, in 
1968, over de geschiedenis van het Nederlandse 
beroepsonderwijs. Hieronder ga ik wat mijmeren 
over de structuur van het Nederlandse onder-

wijs, over de curricula en het toetsen, over de 
ondersteuning, de draagkracht van het beleid en 
toch ook iets over Nederlandse jongeren en hun 
leraren.

Ik begin maar met de structuur. Vanaf de Mam-
moetwet in 1968 heeft het debat niet opgehouden 
over een nieuw type onderwijs na de basisschool. 
De tussenschool, die Van Gelder ooit vooropstelde 
en die geëxperimenteerd werd in een twintigtal 
scholen, heeft het niet gehaald. Tot vandaag is 
die discussie nog bezig. De experimenten mid-
denschool waren zodanig verschillend, dat na 
een zekere tijd niemand nog precies wist wat 
de eigenheid ervan was. Twintig soorten mid-
denschool waren niet geschikt de sympathie van 
de goegemeente op te wekken. Na een Ontwik-
kelingsplan in 1979 met een voorstel van een 
tussenschool van twee jaar, kwamen er met de 
volgende regeringen, de basisvorming, geïnitieerd 
door de WRR, de herziening Tweede Fase en de 
invoering van de leerwegen vmbo uit de bus, een 
periode die afgesloten werd met het rapport van de 
commissie-Dijsselbloem in 2008.

Ondertussen is het voortgezet onderwijs nog niet 
uit de problemen, nu ze uiteindelijk is uitgemond in 
een sterk categoraal stelsel met vwo, havo en vier 
leerwegen van het vmbo. Dat zijn er nogal wat. 
Als je dat vergelijkt met buitenlandse systemen, 
moet je ver zoeken om nog zo een veelvuldige 
differentiatie op twaalf jaar te vinden. Zelfs het 
vaak gekapittelde Duitse onderwijs, dat kinderen al 
vroeg oriënteert, houdt het bij drie mogelijkheden. 
Kort gezegd, zoveel differentiatie na twaalf jaar is 
uniek in de wereld.

Opvallend is ook het bestaan van een vijfjarig 
havo, een soort tomatenpuree van het vwo, dat 
zelfs na vijf jaar voortgezet onderwijs, toegang ver-
leent tot het hoger onderwijs. Ook dat is uniek in 
de wereld. Een probleem is ook de lange beroeps-
kolom. Je moet eerst vier jaar vmbo doen en dan 
zou je eigenlijk om goed te zijn nog vier jaar moe-
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ten doen om een vakmens te worden. Je bent dan 
al twintig jaar. In andere landen kan dat meestal 
al op achttien jaar. Daarenboven maakt die lange 
studieduur in het vmbo en het mbo het weinig 
aantrekkelijk om naar het hoger onderwijs te gaan. 
Want daarvoor moet er gestapeld worden. Ik denk 
dat de Nederlandse structuur van het onderwijs 
niet echt moeders mooiste is. Ze is ook duur door 
de relatief lange duur en het stapelen.
Inhouden
Wie zegt dat structuren minder belangrijk zijn dan 
inhouden, zal eerder stellen dat het Nederlandse 
onderwijs goed voorzien is van inhouden en 
curricula. Er zijn kerndoelen, tussendoelen voor 
wiskunde en taal, eindtermen voor het mbo en 
examenprogramma’s voor de hogere jaren van het 
voortgezet onderwijs. Inhoudelijk waag ik me niet 
aan een oordeel over die inhouden. Dat zal wel 
snor zitten, rekening houdend bijvoorbeeld met het 
werk van de SLO, die toch ook al meer dan veertig 
jaar aan die weg timmert. Maar naar de vorm val-
len mij enkele dingen op.

In de basisschool zie ik vage kerndoelen, aange-
vuld met tussendoelen voor taal en rekenen. Die 
geven heel wat ruimte voor verschillende interpre-
taties. Maar als sturend element voor een gelijk-
waardig aanbod voor alle leerlingen in de Neder-
landse maatschappij is dat wel nogal magertjes. 
Kennissen uit Nederland beklagen zich weleens 
bij mij over de overladenheid van het programma. 
Ik zie wat dat betreft een paradox. De vaagheid 
van de inhouden leidt precies tot het mechanisme 
van zeker te spelen bij het concreet maken van 
de kerndoelen. Als je zeker wil spelen (tegenover 
inspectie en centrale toetsing), kan je maar best 
zo volledig mogelijk zijn. Je weet maar nooit. Die 
paradox zou je kunnen bemeesteren door de kern-
doelen voor alle vakken om te zetten in concrete 
minimumdoelen, die op het einde van een periode 
moeten worden bereikt of ten minste nagestreefd.

Merkwaardig is ook het ontbreken van attitudes in 
de onderwijsdoelen. Dat is toch een kunstmatige 

scheiding tussen cognitieve en vaak toetsbare 
doelen enerzijds en affectieve en emotionele doe-
len anderzijds. Het moet toch mogelijk zijn attitu-
des af te bakenen die door een grote meerderheid 
van de bevolking worden gedeeld. Bijvoorbeeld: 
“bereid zijn om conflicten vreedzaam op te lossen”. 
Of: “aanvaarden dat er andere meningen zijn bij 
het oplossen van maatschappelijke problemen”. 
Waarom zou je dergelijke omschrijvingen niet op-
nemen bij de doelstellingen van het onderwijs? Of 
moet je redeneren dat alleen doelstellingen die je 
goed kan meten, in het onderwijs thuis horen?

Ook hier krijg je weer, een naar mijn gevoelen, 
merkwaardige paradox. Als een parlementaire 
democratie (of een breed draagvlak) die concrete 
basisvorming niet afbakent, dan zullen andere 
deelinstanties in de maatschappij die verduidelij-
king opnemen: schoolboeken en vooral toetsin-
stituten. Dat brengt mij naadloos bij mijn volgend 
thema.

Toetsen en meten
Heb ik het fout als ik zeg dat de Nederlanders 
meer vertrouwen hebben in toetsen dan in doel-
stellingen? Ik heb de indruk dat dat inderdaad zo 
is. De schroom om concrete (minimum)doelen 
voor te schrijven, is niet terug te vinden in de gast-
vrijheid waarmee een leger opgelegde toetsen in 
het onderwijs ontvangen wordt. 

Is dat dan zo belangrijk? Ik meen van wel. Wat 
op school wordt geleerd, is zo belangrijk en heeft 
zodanig verstrekkende gevolgen voor de jonge-
ren, dat een zeer sterk draagvlak nodig is om te 
bepalen wat al dan niet belangrijk is. Dat wordt 
een kwestie van maatschappelijk debat met het 
bespreekbaar maken van de criteria. Noodge-
dwongen is een dergelijk debat waardengevoelig 
en brengt het een heleboel verschillen aan de 
oppervlakte. Pas na een dergelijke discussie, met 
behulp van vakdeskundigen, kan men tot com-
promissen met een groot draagvlak komen. Het 
parlement moet dan die consensus bekrachtigen 
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of de resterende knelpunten doorhakken, liefst met 
een grote meerderheid.

Toetsenmakers kunnen niet instaan voor een der-
gelijk debat. Dat moet essentieel politiek of onder 
politieke controle gebeuren. Toetsenmakers zijn 
beperkt door hun specialistische achtergrond, door 
de grenzen van meetbaarheid en door hun niet 
waardegebonden ingesteldheid. Zij verzamelen 
wat er gebeurt, halen er de meetbare aspecten uit 
en zetten die om in toetsvormen. Het bestaande 
wordt niet alleen de norm, maar wordt ook geredu-
ceerd tot toetsbaarheid. Moet er niet eens worden 
over nagedacht om het paard niet achter de kar te 
spannen en dus niet het curriculum te laten bepa-
len door de toetsen?

Dat ik hierover doorboom, illustreert dat het steeds 
maar uitdijende aantal van centrale toetsen mij 
erg opvalt in Nederland. Nu heb ik zelf niets tegen 
toetsen. En Nederland heeft terecht een sterke re-
putatie opgebouwd in het construeren van toetsen. 
Daar kunnen de Belgen nog wel van leren. Wat je 
kan meten, moet je ook meten. Maar dat gebied 
van meetbaarheid is minder groot dan men over 
het algemeen denkt. Toch leeft er in bepaalde lan-
den een soort obsessie om voor alles en nog wat 
cijfers, outputmetingen en streefniveaus te eisen. 
Daarbij vallen dan vaak hogere cognitieve vaardig-
heden (creatief denken, beoordelend denken) en 
attitudevorming en waardevorming uit de boot. Het 
gevaar voor eenzijdige vorming is dan aanwezig.

Ik wil niet betuttelend zijn, maar ik denk dat 
Nederland beter af zou zijn met het verschuiven 
van zijn toetsactiviteiten naar een ander gebruik 
ervan, liefst in handen van de leraren. Formatieve 
toetsen, assessment for learning en leerlingvolg-
systemen, gebaseerd op het bereiken van mini-
mumdoelstellingen. Dit laatste in tegenstelling met 
leerlingvolgsystemen die werken met het determi-
nistische middel van het vergelijken van de resulta-
ten met de statistische norm van de normaalverde-
ling zoals weergegeven in de Gausscurve.

Draagkracht
Er zijn de laatste decennia heel wat ambitieuze 
projecten gelanceerd in Nederland. Meekijkend 
naar de commissie-Dijsselbloem, valt mij op dat 
ze meestal theoretisch erg goed doordacht waren. 
Denk aan de middenschool, de geïntegreerde 
basisschool, de achterstandsbestrijding bij de 
gemeenten, het studiehuis, het competentieproject 
in het mbo en dergelijke. Bij nader toezien blijkt 
echter wel een kloof tussen de ideeën en de plan-
nen en de realisatie ervan in de scholen. De pro-
jecten grepen erg hoog en daardoor pasten ze niet 
altijd binnen de acceptatiebreedte van leraren en 
scholen. Ik kan me niet van de indruk ontdoen dat 
ze te veeleisend waren en ook de benodigde tijd 
geweld aan deden. Nederland werkt veel met com-
missies, rapporten, beleidsnota’s, beleidsbrieven 
en dergelijke. Soms vraag ik me af of deze teksten 
niet eerder het ideeëngoed van een beperkte intel-
lectuele bovenlaag vertegenwoordigen. Zo kunnen 
ze gemakkelijk botsen met de diverse opinies en 
standpunten die aan de basis aanwezig zijn. 

De leraren en hun leerlingen
Ik heb vaak de gelegenheid gehad om contac-
ten te leggen met scholen, leraren en klassen in 
Nederland. Mij valt op de leraren erg leerlingvrien-
delijk zijn. Er is weinig afstand tussen leraren en 
leerlingen. Mijn indruk is dan ook dat de leerlingen 
graag naar school gaan. Vanuit een eerder Bel-
gische kijk, zou dat ook en schaduwzijde kunnen 
inhouden, namelijk een verminderen van de werk-
sfeer. In België zal men eerder spreken van disci-
pline. Als sikkeneurige Belg veronderstel ik dan dat 
een stuk kostbare onderwijstijd besteed wordt aan 
niet altijd even relevante discussies en assertiviteit. 
Daarmee zijn de leerlingen soms nogal nonchalant 
(in België ‘onbeleefd’) naar hun leraar toe. Maar 
misschien ben ik daar te conservatief in. Maar ik 
mocht van de redactie mijn persoonlijke mening 
vertellen.

Leraren zijn voor mij wel de helden in het onderwijs 
in Nederland. Ze zijn niet alleen erg leerlinggericht, 
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ze werken ook zeer hard en presteren doorgaans 
meer dan ze echt moeten. Dat is natuurlijk een 
bijzondere succesfactor.

Ik mag stellen dat het Nederlandse onderwijs 
modern is, dat met zijn tijd meegaat en dus terecht 
een goede internationale reputatie heeft. Uiteraard 
kan het altijd nog beter en dat wil ik als goede buur 
ook van mij zelf zeggen. Misschien is er toch een 
rode draad in mijn bespiegelingen: de leraren en 
scholen verdienen in het Nederlandse onderwijs 
meer vertrouwen en respect in verhouding met de 
bovenstructuren.

3.4	 Wie verre reizen doet...

Pieter Leenheer

In de afgelopen decennia is het aantal buiten-
landse studiereizen van schoolleiders en leraren 
spectaculair toegenomen. Dat wil zeggen: exacte 
cijfers zijn er helaas niet, maar eigenlijk kan het 
haast niet anders. Mede dankzij de modernisering 
van Nederland, de komst van de EU en de globa-
lisering zijn ook de grenzen van de pedagogische 

provincie opengegaan. Sindsdien kom je vaker 
dan vroeger onderwijsgevenden en hun leiding-
gevenden tegen die in dienstverband buiten de 
landsgrens kijken. Naar wat dat allemaal oplevert, 
is echter weinig onderzoek gedaan, terwijl dat wel 
zo belangwekkend is. Want wat merkt de school 
ervan? Gaat bijvoorbeeld de schoolleider andere, 
nieuwe dingen doen? Anders naar het onderwijs 
op de eigen school kijken? Naar zulke vragen 
deed adviseur Harm Klifman op verzoek van de 
VO-academie onderzoek. 

De vragen zijn interessant, de antwoorden in 
Klifmans eindrapport, Met andere ogen kijken 
..., zijn helaas onbevredigend. Kennelijk liet het 
budget slechts een zeer bescheiden onderzoekje 
toe: Klifmans rapport berust op 13 telefonische 
interviews plus een bespreking in kleine kring 
van de conceptrapportage. Die opzet resulteert, 
ongetwijfeld anders dan Klifman had gewild, in 
weinig meer dan platitudes. Zoals: dankzij de con-
trastervaringen kunnen deelnemers loskomen van 
vaste denkbeelden en routinematige gedachten. 
Of: schoolleiders die een studiereis maken naar 
Finland, roemen de professionaliteit en autonomie 
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van docenten in de scholen aldaar en constateren 
dat hun eigen docenten zich wel erg gebonden we-
ten aan de methoden en daardoor weinig inventief 
gedrag vertonen. En soms is de leeropbrengst wel 
erg minimaal: “Het nut van schoolbezoeken” merkt 
een van de deelnemers op, “is dat je ziet hoe 
anderen dingen anders regelen dan bij ons terwijl 
het om dezelfde zaken gaat. We zagen ergens dat 
leerlingen in de schoolkantine niet afrekenen met 
een pasje maar met een vingerafdruk. Leerzaam!”

Alle respondenten van Klifman benadrukten het 
belang van een verslag van de reis waarin je 
aangeeft wat je hebt opgepikt. Zo’n verslag is om 
twee redenen zinvol: je vermijdt de verdenking dat 
het zo maar een snoepreisje was en je kunt er een 
dialoog mee starten over de bruikbaarheid wat je 
aan inspirerends en leerzaams gezien hebt. Dat 
vergt echter wel een goed reisverslag en de vraag 
is of de gemiddelde schoolleider dat in huis heeft. 
Elementen van een goed reisverhaal zijn, om even 
de typering van Paul Römer, redacteur van Natio-
nal Geographic Traveler, aan te houden, persoon-
lijke beleving, ervaring, inzicht; dat is andere koek 
dan een powerpointje vol bullits plus een paar 
hand-outs. Het vergt tijd en een goede pen of de 
mondelinge variant daarvan. Een goed voorbeeld 
op dit terrein is het vorig jaar verschenen Clever-
lands van Lucy Crehan.

Cleverlands 
Crehan gaf een paar jaar les op een school 
voor beroepsonderwijs in een Londense ach-
terstandswijk en zag daar hoe weinig verschil al 
haar inspanningen maakten voor haar leerlingen. 
Ze verdienden beter onderwijs dan het Verenigd 
Koninkrijk kon bieden, vond ze, maar waar haal 
je de voorbeelden daarvoor vandaan? Die vind je 
niet achter je bureau, aan de hand van PISA, aldus 
Crehan, want met PISA kom je altijd hooguit de 
helft van het verhaal te weten: wel het wat, maar 
niet het hoe en waarom. En omdat ze net haar 
master had afgerond en toch nog geen kinderen of 
hypotheek had, trok ze een jaar uit om vijf onder-

wijssystemen met een hoge PISA-score te gaan 
bekijken: Finland, Japan, Singapore, Shanghai en 
Canada. Om te zien of de hoge scores van die on-
derwijssystemen ten koste van andere belangrijke 
doelen gingen, verbleef ze op elk van die plekken 
vier weken. In die tijd logeerde ze bij leraren thuis, 
bezocht scholen (en niet de sparkly ones, maar 
juist de gemiddelde), hielp mee in de klas en gaf 
soms zelfs les (uiteraard Engels), ze interviewde 
met name leraren en schoolleiders en verzamelde 
de nodige achtergrondinformatie. Dat levert een 
vijftal instructieve, goed leesbare portretten op, al 
wordt het je ze achter elkaar leest, soms lastig ze 
goed uit elkaar te houden.

Wat je eraan hebt, hangt natuurlijk af van wat je 
zoekt. Ik volsta, ook al vanwege de ruimte, met 
slechts drie voorbeelden van wat mijzelf zo in de 
gauwigheid opviel. Het kan aan mij liggen, maar 
ik had nog nooit ergens gelezen, hoeveel jaar de 
dialoog over de invoering van een comprehensief 
stelsel in Finland wel niet heeft gekost. Namelijk 16 
jaar in de aanloop naar het wettelijk kader, met de 
nodige debatten en conflicten, en vervolgens nog 
eens 16 jaar voor de implementatie. En ondanks 
die voor Nederlandse begrippen onvoorstelbaar 
lange adem, kom je nog altijd sporen van het oude 
systeem tegen. Een ander ding: we zijn gewend te 
denken dat de leerlingen in Shanghai of Singapore 
ongelukkig worden van al dat harde werken, van 
die sterke nadruk op discipline en memoriseren. 
Maar dat is minder vaak het geval dan je denkt, 
merkt Crehan: als je opgroeit in een confuciaanse 
cultuur, heeft het juist iets heel bevredigends om 
te voldoen aan de normen die je geleerd hebt. En 
ten slotte: anders dan ik verwacht had en dan in 
Nederland usance is, is in Shanghai wederzijds 
lesbezoek en samen materiaal ontwikkelen stan-
daard. 

Crehan formuleert aan het slot van Cleverlands 
wat zijzelf geleerd heeft, namelijk vijf principes die 
naar haar idee ten grondslag liggen aan onderwijs 
dat zowel goed presteert als gelijke kansen biedt:
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•	 Voorschoolse educatie is uiterst belangrijk, 
maar niet door dan al met formeel leren te 
beginnen, maar door de nadruk te leggen op 
spelend leren en de ontwikkeling van sociale 
vaardigheden.

•	 Eveneens van belang: een goed nationaal 
curriculum, dat niet de nadruk legt op veel en 
breed, maar juist de diepte in gaat.

•	 Leer de kinderen omgaan met uitdagingen 
oftewel tegenvallers.

•	 Behandel leraren als professionals, die niet 
zomaar toegelaten worden tot het beroep.

•	 En combineer verantwoording met steun als 
het ergens niet goed (genoeg) gaat, in plaats 
van scholen of schoolleidingen daar meteen 
op af te rekenen.

Opvoeden The Dutch Way
Het eerste principe van Crehan komt prominent 
aan de orde in De Gelukkigste Kinderen van de 
Wereld van Rina Mae Acosta en Michele Hutchi-
son, een opvoedingsgids waarin voor persoonlijke 
ervaringen een grotere plaats is ingeruimd dan 
in Cleverlands. Onderwijs komt daarin een paar 
keer uitdrukkelijk aan de orde, maar door het hele 
boek heen duikt het geregeld even op. In het kader 
van deze DNM Focus gaat het uiteraard vooral 
om het beeld dat de schrijfsters hebben van ons 
onderwijs. Dat beeld is overigens onmiskenbaar 
gekleurd doordat Acosta en Hutchison wonen en 
werken in een Randstedelijk milieu van professio-
nals en beoefenaars van vrije beroepen. Maar ook 
al beperkt dat de generaliseerbaarheid, in de kern 
is hun karakteristiek zo gek nog niet. 

Acosta is Filippijns-Amerikaans en Hutchison Brits, 
en allebei getrouwd met een Nederlandse man. 
Beiden komen naar eigen zeggen uit een angstige, 
overbezorgde cultuur, waarin missers gezichts-
verlies betekenen. Zeker voor Acosta, die wel iets 
van een tijgermoeder heeft, is daarom de Neder-
landse cultuur, die naar hun beider beleving een 
stuk relaxter is, aanvankelijk heel erg wennen. Als 
Acosta merkt dat haar kind in de peuterspeelzaal 

geen formele lessen krijgt, bekruipt haar de vrees 
dat het een achterstand zal oplopen. En het duurt 
een tijdje voordat ze in het voetspoor van Crehan 
inziet dat de aanpak van de peuterspeelzaal goed 
is voor de ontwikkeling van sociale vaardigheden. 
Dat de kinderen een stuk gelukkiger worden als 
rankings binnen de klas ontbreken. Maar op een 
gegeven moment vallen de kwartjes en onder-
schrijven ze de karakteristiek die Herman Pleij in 
Moet kunnen geeft van het Nederlandse onder-
wijsbeleid. Dat richt zich, aldus Pleij, op een zo 
breed mogelijk middenveld aan talent in plaats van 
op degenen die het best presteren: “Het [concept 
van] die gulden middelmaat galmt nog na in alle 
geledingen van ons onderwijs, in de vorm van de 
centrale doelstelling om een maximaal aantal leer-
lingen en studenten met een diploma af te leveren. 
Daarvoor is een voldoende eindresultaat genoeg - 
wie meer wil, moet dat zelf maar weten”. 

Maar wat Acosta en Hutchison zo waarderen in 
ons onderwijs, wordt, schrijven ze in hun voor-
woord, bedreigd door een aantal van de slechtste 
tendensen uit de Angelsaksische opvoedcultuur. 
Getuige bijvoorbeeld de reactie van een familielid 
op de eerder uitgebrachte Engelse vertaling. “Wat 
een mooi boek”, mailde die, “[maar] ik vroeg me 
wel meteen af of we in Nederland niet precies dat 
aan het verliezen zijn wat jullie zo mooi beschrijven 
als de typisch Hollandse manier van opvoeden. Ik 
ben juist zo bang dat het hele systeem van meer 
waarde hechten aan cijfers, het al jong beginnen 
met kinderen veel te leren hier steeds meer op-
komt.” Nieuwe trends, voegen Acosta en Hutchi-
son daaraan toe, ‘lijken steeds verder af te staan 
van het traditionele Nederlandse model, in de 
richting van een intensievere en stressvollere op-
voeding. Denk er alsjeblieft goed over na voor jullie 
dat pad inslaan, en leer van de Amerikaanse en 
Britse ervaring”. Met andere woorden: misschien 
moet je dus over de grens niet alleen zoeken naar 
inspiratie, maar net zo goed naar wat daar juist 
niet goed gaat. ■
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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 onderwijsvraag stukken 
en dragen bij aan het gebruik en de implementatie van ICT in het onderwijs. 

Software én Onderwijs. Goed Geregeld.

·   Al 25 jaar dé onderwijspartner voor ICT
·    Professioneel en breed trainingsaanbod
·   Voor onderwijsbestuurders, ICT’ers en docenten

Meer informatie?
Ons volledige trainingsaanbod en bijbehorende data 
vindt u op SLBdiensten.nl/Trainingen.

Workshop informatiemanagement in 
het voortgezet onderwijs 

De workshop Informatiemanagement helpt on der wijs-
bestuurders bij het in kaart brengen van de infor matie-
behoefte en de eisen die gesteld dienen te worden aan 
de de ICT-voorzieningen. In deze workshop worden 
hand vatten aangereikt om met de ontwikkeling van 

informatiebeleid aan de slag te gaan.

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

Workshop Privacy goed geregeld

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

van beleid.

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



Partners in verbetering

Diephuis & Van Kasteren Onderwijsadviseurs 

(DVK) en BMC Advies (BMC) bundelen hun 

activiteiten in de onderwijssector en gaan 

samen verder als één bedrijf! We zijn ervan 

overtuigd dat deze stap het mogelijk maakt om 

de onderwijssector full-service ondersteuning te 

bieden ‘van bestuurskamer tot en met klaslokaal’.

De kracht van BMC in het onderwijsadvies ligt 

vooral in de ondersteuning van schoolleiders en 

bestuurders; niet alleen bij het ontwikkelen van 

visie en leiderschap, maar ook bij bestuurlijk-

juridische vraagstukken. De kracht van DVK ligt 

in het ontwerpen van goed onderwijs en het 

vorm geven aan beheersbare innovatie in de 

dagelijkse schoolpraktijk. Een mooie combinatie 

van werkzaamheden die complementair zijn aan 

elkaar.

Met onze full-serviceondersteuning richten wij 

ons op onderstaande vijf thema’s: 

■  Regionale samenwerking 

■  Governance 

■  Leiderschap 

■  Onderwijs ontwerpen 

■  Onderwijskwaliteit

Wij hebben de afgelopen jaren veel ervaring 

en praktijkkennis opgedaan op de genoemde 

thema’s. Onze nuchtere aanpak en het maatwerk 

voor elke klant staan hierbij centraal.

Full-serviceconcept Onderwijs

www.bmc.nl

Ondersteuning nodig of wilt u meer informatie?

Neem dan contact op met Klaas Pit of  

Remy van Kasteren via telefoonnummer  

(033) 496 52 00 of per e-mail: klaaspit@bmc.nl, 

remyvankasteren@bmc.nl.


