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REDACTIO

In het focusdeel van DNM 4.2 bekeken we specifieke
aspecten van het Nederlandse onderwijsstelsel vanuit
een internationaal perspectief. Het focusdeel van

de voorliggende DNM heeft een nog nadrukkelijker
internationaal perspectief: we kijken hoe in een aantal
buitenlandse onderwijsstelsels de balans tussen stu-
ring en autonomie eruitziet. De verhalen uit Zweden,
Engeland en de Verenigde Staten zijn zonder meer
indrukwekkend: ze laten zien hoe fundamentele
ingrepen in de besturing van het onderwijs niet de
beoogde effecten sorteren, eerder de tegenoverge-
stelde.

Een verblijf buiten de landsgrenzen kan ertoe leiden
dat je beter zicht krijgt op de eigenaardigheden van
je vaderland en, sterker nog, dat je die eigenaardig-
heden bij nader inzien eigenlijk wel waardeert. Dat
kan ook het effect zijn van de uitstapjes naar het
buitenland in het focusdeel: als je ze leest, ben je in
eerste instantie blij dat al te rigoureuze ingrepen van
de overheid in het onderwijsstelsel ons doorgaans
bespaard blijven. We klagen wel over het nationale
onderwijsbeleid, maar dan vooral over het ad hoc ka-
rakter ervan, de korte tijdshorizon, het hoge politieke-
waan-van-de-daggehalte. Lees in dit verband in het
magazinedeel het artikel Het Wilhelmus voorbij van
Bram Eidhof.

In tweede instantie rijst wel de vraag hoe het komt dat
rigoureuze ingrepen die de balans volledig zouden
verstoren, ons bespaard blijven. De oorzaak daarvan

moet waarschijnlijk worden gezocht in de Neder-
landse polder: meer of minder doldrieste ideeén en
initiatieven lopen vast in de klei van het overbezette
maatschappelijke middenveld. Dat inzicht dempt de
oorspronkelijke blijheid: het beweegt weliswaar in
ieder geval niet helemaal de verkeerde kant op, maar
ook niet de goede. Eigenlijk beweegt het helemaal
niet en blijven netelige kwesties — toenemende
kansenongelijkheid; uitblijvende modernisering van
het curriculum, om er maar twee te noemen — ons
achtervolgen.

Om de impasse(s) te doorbreken, zou het zeker hel-
pen als leraren een sterke beroepsgroep vormen, wat
nu echter niet het geval is. In de vorige DNM stonden
we uitgebreid stil bij dit thema, en in het magazinedeel
komen DNM-redacteuren Gerritjan van Luin en Pieter
Leenheer er naar aanleiding van een aantal recente
publicaties op terug. Het aansluitende artikel van
René Kneyber en Jan van de Ven laat zien dat er in
de afgelopen jaren wel iets van een beweging richting
een sterkere beroepsgroep is ingezet.

Bij gebrek aan “grootschalig” overheidsbeleid moet
vernieuwing en verbetering van het onderwijs vooral
op schoolniveau plaatsvinden. Ter inspiratie in het
magazinedeel twee onderwijsinhoudelijke artike-
len: over leesbevordering en over geluk in leren en
werken.

De redactie
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Over het ontwikkelen van burgerschap in

het onderwijs

Het Wilhelmus Voorbij

Er is meer dan ooit behoefte aan goed onderwijsbeleid als het om burgerschaps-
onderwijs gaat. Jongvolwassen Nederlanders voelen zich in meerderheid poli-

tiek machteloos, en maatschappelijke spanningen nemen toe, zo laten het SCP
(2008) en CBS (2017) zien. Hoewel docenten en schoolbesturen het voorbereiden
van leerlingen op de democratische samenleving als de belangrijkste taak van

het onderwijs aanmerken, blijven de resultaten achter. Bram Eidhof betoogt in dit
artikel — een bewerking van zijn pamflet Het Wilhelmus Voorbij — dat het belang van
een goed doordachte kijk op burgerschapsonderwijs alleen maar toeneemt in deze
tijden van toenemende polarisatie en identiteitspolitiek.

Het kabinet Rutte-IIl verplicht scholen om het
Wilhelmus te onderwijzen. En ‘maakt het mogelijk’
dat alle leerlingen een bezoek kunnen brengen aan
de Tweede Kamer en het Rijksmuseum. Hoewel
dat in zichzelf geen slechte en zelfs prima edu-
catieve activiteiten kunnen zijn, illustreren ze het
risico van weinig doordacht onderwijsbeleid. Na een
overdosis van onderwijshervormingen bepleitte de
commissie-Dijsselbloem begin deze eeuw rust en
een duidelijke rolverdeling. Maar een kleine tien jaar
na dato, begaat het nieuwe kabinet een faux pas
door wederom te suggereren hoe er iets geleerd
moet worden in het (burgerschaps)onderwijs, in
plaats van wat er geleerd zou moeten worden.
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Wijst dat niet op een neerbuigende houding jegens
docenten? Zij zijn de experts als het om leren gaat
en kunnen veel beter bepalen op welke manier ken-
nis over de Nederlandse cultuur of democratie kan
worden bijgebracht. En niet iedere klas of leerling is
immers hetzelfde.

Ook de recente evaluatie van vijf jaar onderwijsbe-
leid na de commissie-Dijsselbloem benoemt een
risico. Het risico van wisselvallig en op de korte
termijn gebaseerd jojobeleid. Zo werd de maat-
schappelijke stage in 2011 verplicht gesteld, werd
diezelfde verplichtstelling in 2015 weer afgeschaft,
om in 2017 weer als optionele maatschappelijke



dienstplicht te herrijzen. Dat leidt tot frustratie en
verspilling van tijd, geld en energie in het onderwijs.

Weerbarstige praktijk

In mijn recent verschenen pamflet Het Wilhelmus
Voorbij (Eidhof, 2018) laat ik zien waarom politiek
Den Haag al decennia worstelt met burgerschaps-
onderwijs. Ook scholen worstelen met burger-
schapsonderwijs, vaak als consequentie van weinig
doordachte wet- en regelgeving. Ik zal hier twee
voorbeelden geven.

Josefien

Josefien (29) geeft wiskunde en is een rolmodel
voor jonge meisjes met interesse in exacte vakken.
En ze ontwerpt een groot deel van haar eigen
lessen. Maar dat is nog niet alles. Ze vindt dat
onderwijs over meer moet gaan dan alleen over
wiskunde en taal. Leren samenwerken en maat-
schappelijke betrokkenheid ontwikkelen is net zo
belangrijk. Daarom probeert ze twee vliegen in een
klap te slaan. In haar beste klas werken groepjes
leerlingen samen aan wiskundige problemen met
een directe relatie tot de samenleving. Ze merkt dat

het even wennen is voor leerlingen. Toch krijgen

ze er hoe langer hoe meer schik in. Maar vlak voor
de rapportvergaderingen wil haar sectieleider haar
even spreken: “Leuk, hoor, zo’'n experiment, maar
weet jij wel dat we op dit moment de hoogste exa-
mencijfers van heel Brabant hebben?” De directeur,
die mee staat luisteren, zegt: “Bovendien gebruiken
ouders de examencijfers voor hun schoolkeuze —
burgerschapsscores publiceren we niet op Scholen
op de kaart.”

Margriet

“Daar is er weer een”, zucht Margriet (51). Een
ouder die aan de lijn hangt, omdat ze met haar
klas op uitwisseling is geweest. “Maar het is toch
belangrijk dat uw kind ook andere culturen leert
kennen?”, probeert ze. “Dat zijn we als school wet-
telijk verplicht om te doen. En Pim verbleef in een
christelijk gezin.”

“Dat kan wel zo zijn, mevrouw, maar u weet net zo
goed als ik dat er maar één God, en één juiste leer
is”, zegt de vader van Pim. “Onze gemeenschap
heeft al genoeg te stellen met invioeden van bui-
tenaf. Met alle respect, maar u hoeft er dan niet ook
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Ook scholen worstelen
met burgerschaps-
onderwijs, vaak als
consequentie van weinig
doordachte wet- en
regelgeving

nog eens met leerlingen op bezoek te gaan.”
Margriet probeert het nog eens, maar ze weet dat
de vader van Pim zich niet eenvoudig laat overtui-
gen. Tegelijkertijd zal Pim op enig moment ook de
wijde wereld in trekken. En die bestaat nu eenmaal
niet uit louter gereformeerden. Het is maar een en-
keling, die belt, maar dit soort gesprekken zijn nooit
eenvoudig. Wat zou het toch helpen wanneer ze op
grond van het schoolbeleid precies wist wat ze zou
moeten zeggen.

Gebrek aan prioriteit en conceptuele hel-
derheid

Wat kunnen we leren van deze voorbeelden? Het
voorbeeld van Josefien is helder: op haar school
heeft burgerschapsonderwijs geen prioriteit. De
examencijfers zijn belangrijker. En in burgerschap
wordt geen examen gedaan. Blijkbaar ontbreekt op
deze school een gedeelde intrinsieke motivatie om
leerlingen voor te bereiden op de democratische
samenleving. Externe prikkels — via de schoolkeuze
van nieuwe leerlingen en hun ouders of bij wet
verplichte minimumresultaten — ontbreken ook. Ook
andere scholen wijzen terecht op de andere taken
die hen zijn toebedeeld, en waarop ze wel worden
afgerekend. Kortom, de huidige sturingscontext
maakt de burgerschapsopdracht kwetsbaar.
Margriet heeft het ook niet makkelijk. Zij voelt zich
gevangen tussen twee opdrachten: leerlingen voor-
bereiden op hun leven in de brede samenleving, en
de wens van de lokale religieuze gemeenschap om
die samenleving zoveel mogelijk buiten de deur te
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houden. Ook voor haar biedt de wetgeving uiteinde-
lijk geen uitkomst. De huidige wettelijke definitie is
namelijk vaag en vrijblijvend, en scholen ontvangen
weinig tot geen ondersteuning bij de ontwikkeling
van een gedeelde visie op burgerschapsvorming.
De scherpe lezer observeert bovendien een botsing
van waarden. Wat is het belangrijkst: de autonomie
van een leerling, om de wijde wereld te ontdekken,
of de vrijheid van onderwijs, die ouders in staat stelt
om voor onderwijs in lijn met de eigen waarden te
kiezen? Dat is de onderliggende vraag in de casus
van Margriet. Precies zulke waardebotsingen heb-
ben de Tweede Kamer decennialang verlamd. Door
ze uit de weg te gaan, kwamen ze op het bordje van
de school terecht. Met het recente wetsvoorstel ver-
duidelijking burgerschapsopdracht en de mogelijke
herziening van het curriculum geeft Den Haag meer
prioriteit aan en duidelijkheid over wat van scholen
verwacht wordt. Kunnen scholen daar straks mee
uit de voeten?

Belangrijkste stappen vanuit schoolper-
spectief

“De raad constateert dat de ontwikkeling en imple-
mentatie van burgerschapsonderwijs een complexe
opgave voor scholen blijkt. Er zijn nog weinig bewe-
zen effectieve methoden en instrumenten voorhan-
den en de wetgeving is onduidelijk” (Onderwijsraad
2012).

Veruit de meeste docenten vinden dat onderwijs
meer is dan louter cognitieve kennisoverdracht.

Ze weten dat het essentieel is om een prettige,
veilige sfeer in de klas te hebben. En zien dat brede
vorming en burgerschapsonderwijs net zo belangrijk
is voor hun leerlingen. Toch zijn er tegenover elke
school die van burgerschapsonderwijs een prioriteit
maakt, te veel scholen en instellingen waar de inzet
summier is of afhangt van een of twee enthousiaste
docenten. Dat is goed te verklaren. Maar laten

we eens kijken welke belangrijke, eerste stappen
genomen moeten worden om wel tot hoogkwalitatief
burgerschapsonderwijs te komen.

Gedegen visie op burgerschapsonderwijs



Goed burgerschapsonderwijs begint met een gede-
gen visie. Dat is nog niet altijd eenvoudig. Aan de
ruimte die de overheid tot dusver laat, wordt niet al-
tijd invulling gegeven. Zo zijn er nog steeds scholen
die menen dat het onderwijs zo neutraal mogelijk
moet zijn. Deze voorstanders van neutraliteit heb-
ben moeite met het formuleren van een visie op
burgerschap die verdergaat dan gemeenplaatsen
als ‘leerlingen voorbereiden om zich als verantwoor-
delijke en zelfredzame burgers te gedragen’. Meer
dan 60% van de scholen in het primair en voortge-
zet beschikt niet of slechts over globale leerdoelen
(Inspectie van het onderwijs, 2016). Zo’n 72% van
de docenten maatschappijleer is ontevreden over
de kwaliteit van de burgerschapsvisie op de eigen
school. Zonder concrete leerdoelen is het lastig om
samenhangend en gericht burgerschapsonderwijs
te bieden.

Het idee dat onderwijs neutraal kan zijn, is een mis-
vatting. Dat kan niet vaak genoeg gezegd worden.
Bij elke keuze die in het onderwijs gemaakt wordt,
dus ook om niets aan burgerschapsonderwijs te
doen, zijn waarden en normen in het spel: waarover
wordt wel en niet gepraat? Het maakt niet uit wat je
als docent doet — orde houden, angst inboezemen,
aardig zijn of juist alle ruimte laten voor chaos —in
elk van deze situaties pikken leerlingen een bepaal-
de norm op. Of neem het onderwijzen van een wil-
lekeurig vak — door daar tijd aan te besteden geven
we aan dat het waardevol is (ook al wordt niet altijd
zo ervaren door leerlingen...). Het onderwijs ontkomt
niet aan het overdragen van waarden, dus laten we
die waarden dan tenminste expliciet maken.

Zonder een expliciete visie op burgerschapsonder-
wijs komt een gemeenschappelijke aanpak niet van
de grond. Uit onderzoek weten we dat de bijdrage
van individuele docenten of het werken met losse
projecten weinig zoden aan de burgerschapsdijk
zetten, zo laat onderzoeken van onder meer Feld-
man (2009) en Keating (2010) zien. Het frustreert
bovendien individuele docenten die er wel werk
van willen maken, zoals Josefien en Margriet. Zo’'n

visie moet zowel breed gedragen als in concrete
leerdoelen gevat worden door de schoolleiding en
docenten. Want hoe concreter en structureler, hoe
tastbaarder de resultaten worden.

Het formuleren van zo'n visie vergt wel enige profes-
sionaliteit. Die professionaliteit is nog niet op iedere
school aanwezig. Dat is ook logisch, gezien het
geringe belang dat de afgelopen decennia aan bur-
gerschapsonderwijs is gehecht. Dat uitte zich ook in
geringe aandacht ervoor in leraren- en schoolleiders-
opleidingen. En ook al ligt het veel schoolleiders en
docenten na aan het hart, het selecteren en concre-
tiseren van burgerschapsdoelen is niet eenvoudig.
Laat staan ze in de praktijk brengen.

Dat laat het volgende voorbeeld goed zien: menig
school stelt dat samenwerken een belangrijke
burgerschapscompetentie is. Dat klinkt logisch,

en intuitief. Maar is het wel zo simpel? Stel dat je
met een groepje vrienden door de stad loopt. Jullie
gaan van café naar café, de sfeer zit er goed in.
Maar opeens botst een van je vrienden op een
vreemde die ook met een groep vrienden op stap
is. Zowel je vriend als die vreemde heeft pijn en
vindt dat het aan de ander ligt. Er wordt over en
weer getrokken en geduwd. Wat doe je dan?

Juist wanneer er zich een spanningsvolle situatie
voordoet tussen twee of meer groepen, zijn we bij-
zonder goed in samenwerken. Samenwerken met
onze eigen groep, welteverstaan, om onszelf te
verdedigen, of de andere groep aan te vallen. Tot
een constructieve samenwerking tussen groepen
komt het zelden. We weten dat louter het lidmaat-
schap van een groep genoeg kan zijn om een
vijandige houding jegens een andere groep aan

te nemen. Daarom is het zo belangrijk om niet in
algemene zin over vaardigheden als samenwerken
te spreken, maar specifieke en gelaagde burger-
schapsdoelen te formuleren, zoals...

... een ontwikkelagenda formuleren

Wanneer scholen een visie op burgerschap hebben
geformuleerd, is het zaak die concreet te maken.
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Daarbij is het niet realistisch om van de ene op de
andere dag hoogkwalitatief burgerschapsonderwijs
te verwachten. Integendeel, zulk onderwijs ontwik-
kelen gaat stap voor stap. Daarbij is een aantal
zaken van belang.

Ten eerste moet duidelijk worden welke plek de
concrete leerdoelen in de school krijgen. Worden ze
onderdeel van het onderwijs — en dan in een vak,
of een vakoverstijgend project? Of is het juist in de
schoolcultuur, met allerhande impliciete burger-
schapspraktijken, waar burgerschapsvorming tot
uiting komt? Of allebei?

Ten tweede is het de vraag welke behoefte aan
professionalisering docenten hebben. Moet iedere
docent daarvoor een basale uitrusting hebben? En
bijvoorbeeld weten hoe om te gaan met inciden-
ten zoals aanslagen, of juist hoe een veilig en
veerkrachtig pedagogisch klimaat te creéren? Dat
verdient wel aanbeveling, omdat het geleerde an-
ders als docent- of vakspecifiek kan worden gezien
door leerlingen. Tegelijkertijd zijn er ook specialis-
ten nodig, die met leerlingen een duik in het diepe
nemen, en ook maatschappelijke controversiéle
onderwerpen kunnen bespreken. Schoolleiders
dienen zich af te vragen of ze hiervoor alle kennis
en kunde in huis hebben. Docenten geven aan zich
niet altijd goed voorbereid te voelen op een aantal
van deze taken, omdat er in de lerarenopleiding
slechts mondjesmaat aandacht aan werd besteed
(Willemse et al., 2015).

De menselijke natuur maakt het ons niet mak-
kelijker. Zo heeft de psychologie een reeks aan
zogenaamde biases of denkfouten geidentificeerd.
Dat zijn mechanismen die ons bewust of onbewust
bevooroordeeld maken. Zo zien supporters van
sportclubs gemiddeld meer overtredingen door de
tegenpartij, zijn we geneigd om bij slecht nieuws
de kop in het zand te steken, zoeken en zien we
bevestiging van onze overtuigingen en beslissingen,
zijn we geneigd om ons te conformeren aan de
mening van anderen in dezelfde groep en gevoelig
voor stereotypen. En wanneer gelijkgestemden
elkaar vinden, versterken ze elkaars overtuigingen
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en worden hun meningen doorgaans extremer
(Schkade et al., 2010; Sunstein & Hastie, 2014).
En dit speelt allemaal tussen mensen in onze
samenleving. Ga er maar aan staan, als docent.
Het is duidelijk dat burgerschap stimuleren iets
wezenlijk anders is dan louter kennis overdragen.
Dat vraagt een bepaald vakmanschap. Overigens
blijft ook kennisoverdracht van groot belang, naast
het ontwikkelen van burgerschapsvaardigheden
en -houdingen. Meer dan andere leeropbrengsten
hangt het opdoen van burgerschapskennis namelijk
positief samen met (toekomstige) politieke partici-
patie, zo laat onderzoek van onder meer Galston
(2001) zien.

Ten derde is het verstandig om te evalueren of het
burgerschapsonderwijs zoden aan de dijk zet. Dat
kan op verschillende manieren inzichtelijk gemaakt
worden — door vragenlijsten, een rubric, portfolio’s,
of praktische opdrachten die passen bij het be-
oogde leerdoel. Een feedback loop is essentieel om
het onderwijs door te ontwikkelen, en van andere
docenten of scholen te leren. En als we publieke
middelen gebruiken voor burgerschapsonderwijs,
dan past aandacht voor het afleggen van publieke
verantwoording ook bij de ontwikkelagenda.

Ten slotte is het van belang om zorg te dragen voor
eigenaarschap door een aanjager, of codrdinator

of regiegroep burgerschap aan te stellen. Want

als iedereen in naam verantwoordelijk is, is er een
levensgroot risico dat niemand zich verantwoordelijk
voelt.

Burgerschapsonderwijs is voor de hele
school

Met een uitgewerkte visie en aanpak is het niet
alleen prettig en effectief werken. Het kan ook de
onderlinge verhoudingen tussen docenten, onder-
wijsondersteunend personeel en de schoolleiding
verbeteren. Of om als schoolbestuurder kritische
vragen uit de weg te gaan als kritische reflectie een
essentiéle burgerschapscompetentie is. Practice
what you preach. En door het omgaan met conflic-
ten te onderwijzen wordt het zelf ook makkelijker



om die met je collega uit te praten.

Daarnaast maakt een doorleefde visie de school
ook weerbaarder tegen incidenten. In iedere school
kan een leerling radicaliseren, onafhankelijk van

de leerlingpopulatie. Wanneer een (min of meer) ge-
radicaliseerde jongere als zodanig bekend komt te
staan in een school, is het lastig om daar als school
mee om te gaan. Zo'n leerling wordt al snel als
reputatierisico gezien. Andere leerlingen voelen zich
mogelijk niet langer veilig in de klas, ouders gaan
zich roeren. Een sterk ontwikkelde visie op burger-
schap kan dit niet voorkomen, maar door structureel
en substantieel te investeren in de positieve ontwik-
keling van leerlingen, en lastige onderwerpen zoals
racisme, seksisme en discriminatie bespreekbaar te
maken, vermindert de vatbaarheid voor radicalise-
ring bij leerlingen en kan die vanzelfsprekender in
een vroeg stadium besproken worden.

En meer nog dan het voorkomen van radicalise-
ren, is het voorbereiden van alle leerlingen op de
democratische samenleving een doel dat belangrijk
zou moeten zijn in het onderwijs. Den Haag gaat de
komende jaren dit streven eindelijk financieren. De
bal ligt bij het onderwijs. B
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Intellectuele vrijplaats

Eens was de universiteit een vrijplaats waar acade-
mici zich lieten drijven door intellectuele nieuwsgie-
righeid. Het was een instituut waar onderzoekers en
studenten konden leren, exploreren en ontdekken. Ik
voel me bevoorrecht dat ik die tijd mee heb gemaakt.
Tijdens mijn studietijd was het niet ongebruikelijk
om wekelijks met vier of vijf studenten op de werk-
kamer van de hoogleraar bij elkaar te komen. In
zo'n select gezelschap is duiken of verzaken er niet
bij: iedereen was altijd uitstekend voorbereid. Had
iemand vragen? Dan was daar alle tijd voor. Wilde
iemand een bepaald aspect uitdiepen? Dan kon dat.
Als een discussie interessant was, duurde het college
z0 maar een uur langer.

Het is duidelijk dat zoveel luxe onhoudbaar is. Zo
had een docent veel tijd gestoken in het ontwikkelen
van een nieuwe methode voor een statistiekvak,

dat we met z'n tweeén volgden. Het jaar er op werd
het alweer geschrapt. Het handgeschreven colle-
gedictaat ligt als stil bewijs van vervlogen tijden in
mijn boekenkast. Het is moeilijk om dat niet te zien
als verkwisting van tijd en middelen. Tegelijkertijd,
dankzij dat vak heb ik geleerd wat je eigenlijk wis-
kundig doet met multivariate statistiek. Daar doe ik
nog altijd m'n voordeel mee.

In de jaren sindsdien, is de universiteit onherken-
baar veranderd. De groei van het aantal studenten is
explosief (CBS, 2018). Net na de WO-II stonden circa

De Nieuwe Meso | maart 2019 | nummer 1

25.000 studenten ingeschreven aan een Nederlandse
universiteit. Rond 1970 waren dat circa 100.000, in
2005 waren er voor het eerst meer dan 200.000. De
groei zet nog steeds door: we naderen de 300.000.
Door die explosieve groei is de universiteit drastisch
veranderd. Studenten drommen met honderden
tegelijk samen in theaterzalen. Of blijven thuis,
omdat het strearmen van een college net zo (weinig)
leerzaam is als het zelf bijwonen. Er is nauwelijks
ruimte voor vragen, geen tijd voor discussies, laat
staan voor het inbrengen en verkennen van eigen
interesses. Een nieuw gilde van tutoren zonder
onderzoekstijd heeft zijn intrede gedaan. Zij geven
de werkcolleges en hebben de meeste interactie met
studenten. Tijd voor echte feedback hebben ook zij
vaak niet. Ondanks ieders goede bedoelingen en
inzet, krijgt de leergemeenschap waar beleidsmakers
Zo graag over praten, op veel plaatsen geen kans
om te ontstaan. De realiteit is dat bachelorstudenten
bij de les worden gehouden met iedere week een
opdracht of een toets, academisch onderwijs geredu-
ceerd tot reeksen hapklare brokjes. Met het ontwik-
kelen van intellectuele nieuwsgierigheid heeft het
weinig meer te maken.

De positieve kant van het toenemende aantal
studenten is dat ook steeds meer jongeren uit
achterstandsgroepen de universiteit bereiken. Zo be-



eleid

schouwd is de universiteit vele malen toegankelijker
geworden. Bijna automatisch gaan we er vervolgens
van uit dat dat gunstig is voor gelijke kansen. Dat is
maar zeer de vraag.

In iedere samenleving is sprake van sociale ongelijk-
heid. Dat is de uitkomst van allerlei mechanismen,
zoals concurrentie om sociale status en de werking
van macht. We spreken ook wel van de ‘wet van
behoud van ongelijkheid’. Als je sociale ongelijk-
heid op de ene plaats probeert te bestrijden, duikt
die elders weer op. Onderwijssociologen hanteren
hun eigen variant van die wetmatigheid: als de ene
onderwijsvorm in sociaal opzicht minder selectief
wordt, ontstaan vaak andere vormen die juist meer
selectief worden.

Door de massificatie is het universitaire onderwijs
onmiskenbaar minder selectief geworden. Volgens
de wet van behoud van ongelijkheid, is het wach-
ten op nieuwe vormen van sociale ongelijkheid. In
het universitaire bacheloronderwijs ontstaan die
nieuwe vormen van ongelijkheid bij opleidingen die
selecteren, bij honours-trajecten en university colleges
(Inspectie van het Onderwijs, 2018), precies die de-
len van de universiteit waar de term academisch nog
enige betekenis heeft. Door problemen met registra-
ties weten we weinig over studenten die honours-
trajecten volgen. Over de university colleges weten
we meer. Het aantal studenten op deze colleges is
gestegen van circa 600 in 2010 tot circa 2400 nu. Er
zijn nagenoeg geen eerste-generatie studenten op

de colleges; dat zijn studenten wier ouders zelf geen
hoger onderwijs hebben genoten. Studenten die het
voorrecht hebben om op zo'n college te studeren, ko-
men overwegend uit de hoogste inkomensgroepen.
In sociaal opzicht zijn de university colleges kortom
uiterst selectief. In het universitaire bacheloronder-
wijs heeft de sociale ongelijkheid zich verplaatst van

eschouwing

toegang krijgen tot de universiteit, tot toegang krij-
gen tot onderwijs dat de naam academisch verdient.

Afgelopen najaar stuurde de minister van Onder-
wijs een opmerkelijke brief aan de Tweede Kamer
(MOCW, 2018). Die brief gaat over toegankelijkheid
en kansengelijkheid in het hoger onderwijs, en is op-
merkelijk om wat er niet in staat. In de tweeéntwin-
tig bladzijden die de brief lang is, rept de minister
met geen woord over honours-trajecten, honours-
colleges of university colleges. Kansengelijkheid
wordt gelijk gesteld aan instromen bij een universi-
taire studie (toegang t6t de poort). De brief is indi-
catief voor hoezeer dit aspect van toegankelijkheid
een doel op zich is geworden. Nieuwe vormen van
ongelijkheid worden verzwegen en ongemakkelijke
vragen worden niet gesteld: waar hebben al die
studenten nu eigenlijk toegang toe gekregen? Wiens
intellectuele nieuwsgierigheid krijgt tegenwoordig
nog echt de ruimte? Wat als de explosieve groei de
universiteit zelf tot ontploffing heeft gebracht? B

Sietske Waslander
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Leesbevordering in het mbo

Geen luxe, maar

noodzaak

Taalvaardigheid is essentieel om goed te kunnen presteren in vrijwel alle vakken
op het mbo. Veel lesmateriaal, ook op de computer, bestaat uit tekst en ook het
volgen van mondelinge instructie vereist begrip van de taal. Dit stelt veel studenten
voor problemen. Van ongeveer een derde van de mbo-studenten laat de taalvaar-
digheid behoorlijk wat te wensen over. Scholen spannen zich in om de taalvaardig-
heid van studenten te verbeteren, via het taalonderwijs en extra maatregelen voor
zwakke studenten, zoals steunlessen, maar dit is niet voldoende om het taalniveau
op een hoger plan te krijgen (De Groot et al., 2015). Er is duidelijk meer nodig om

het tij te keren.

In dit artikel betogen wij dat dit ‘meer’ zou moeten
bestaan uit vrij lezen. Wij beschrijven hiervoor eerst
de bewijsvoering uit wetenschappelijk onderzoek.
Daarna gaan we in op de huidige stand van zaken
rond lezen en leesbevordering in het mbo. We sluiten
af met enkele inspirerende praktijkvoorbeelden.

Meer lezen, beter in taal

Onderzoek heeft keer op keer aangetoond dat
kinderen, jongeren en volwassenen die veel lezen
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vaardiger zijn in taal (Broekhof & Van Velzen,
2017). Dat is ook logisch, want goed lezen leer je
alleen door te lezen. Lezers scoren beter in woor-
denschat, begrijpend lezen, spelling, technisch
lezen, beheersing van de grammatica en schrijf-
vaardigheid (Krashen, 2003; Mol & Bus, 2011). De
effecten zijn het sterkst bij mensen die van jongs
af aan opgroeien in een levende leescultuur (Mol
& Bus, 2011). In die gevallen is er sprake van een
cumulatie van effecten, die op latere leeftijd een



groot verschil in taalvaardigheid laten zien tussen
lezers en niet-lezers. Maar ook degenen die het
lezen later oppakken hebben er profijt van; ook zij
doen het beter in taal dan hun niet-lezende leeftijd-
genoten (Van Steensel et al., 2016). Dat betekent
dat het loont om te investeren in het leesplezier
van mbo-studenten, ook als zij van huis uit geen
enthousiaste lezers zijn.

Dat vrij lezen en vrijetijdslezen geen belangrijke
plaats innemen in het mbo-onderwijs is deels goed
te begrijpen. Het lezen van fictie maakt immers
geen deel uit van het examen, dat vooral gericht is
op het lezen van zakelijke teksten. Veel docenten
ervaren tijdsdruk en richten zich in hun lespro-
gramma vooral op het voorbereiden op toetsen

en het examen. Door het leesplezier links te laten
liggen, zien zij echter een prachtige kans over het
hoofd om de taalvaardigheid van hun studenten te
verbeteren op een manier die relatief weinig tijd kost

(een half uur per week kan al verschil maken), die
een integraal — gelijktijdig — effect heeft op diverse
taaldomeinen (wat van de taalmethodes, door hun
gefragmenteerde opzet, in de regel niet gezegd kan
worden) en die ook nog eens plezierig is.

Onderzoek naar de stand van zaken op het
mbo

In 2018 heeft Sardes, in opdracht van het landelij-
ke leesbevorderingsprogramma Kunst van Lezen,
onderzoek gedaan naar lezen en leesbevordering
op het mbo. Met behulp van digitale vragenlijsten,
die werden uitgezet op vier roc’s, is informatie ver-
zameld over het leesgedrag en de leesvoorkeuren
van mbo-studenten en van het leesbevorderende
gedrag van mbo-docenten. Aan het onderzoek
deden zes locaties van vier roc’s mee, met in
totaal ruim 550 studenten in het eerste en tweede
leerjaar van het mbo, en iets minder dan 50 van
hun docenten. Hoewel de resultaten niet geheel
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representatief zijn voor de totale mbo-populatie in
Nederland (het gaat alleen om de eerste twee leer-
jaren), geven ze toch een aardige indruk van de
huidige stand van zaken. Hieronder geven we een
samenvatting van de belangrijkste bevindingen.

Leesplezier

Figuur 1 toont het antwoord van de studenten op
de vraag ‘hoe vind je het om een boek te lezen?’
Een kleine meerderheid van de studenten geeft
aan lezen erg leuk of best leuk te vinden. Uit
andere gegevens uit het onderzoek blijkt boven-
dien, niet verrassend, dat vrouwelijke studenten
positiever staan tegenover lezen dan mannelijke
studenten. De meest positieve studierichting is
recht/administratie (bijvoorbeeld marketing, secre-
tarieel, hrm); de meest negatieve studierichting
is horeca/toerisme/dienstverlening (bijvoorbeeld
bakkerij, recreatie, leisure).

Overigens betekent lezen leuk vinden nog niet dat
de studenten ook veel lezen: 40% leest nooit voor
zijn plezier in de vrije tijd; 30% ‘minstens een keer
per jaar’. Uit gesprekken met studenten blijkt dat
de houding tegenover lezen vaak wel positief is,
ook omdat zij weten dat lezen belangrijk is voor de
taalvaardigheid (bijna twee derde zegt lezen be-
langrijk te vinden), maar dat deze houding zich niet

M Vervelend
M Niet zo leuk
Best leuk

M Erg leuk

44%

Figuur 1. Antwoord van studenten op de vraag: hoe
vind je het om een boek te lezen?
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vertaalt in frequent lezen. Studenten noemen di-
verse redenen om niet te lezen, zoals “ik kan geen
boeken vinden die mij aanspreken”, of “ik vind het
leuker om te gamen”. Een opmerking als “ik ben
gewoon te lui om naar de bibliotheek te gaan”
geeft aan hoe belangrijk het is om te zorgen voor
een boekencollectie in de nabijheid van studenten.
Kom daar maar eens om in een open leercentrum
waar uitsluitend computers te vinden zijn.

Leesvaardigheid

Interessant is dat studenten in grote meerderheid
aangeven lezen niet moeilijk te vinden. Slechts
6% antwoordt volmondig ‘ja’ op de vraag ‘vind je
lezen moeilijk?’ Dit beeld vormt een sterk contrast
met wat uit ander onderzoek bekend is over de
taalvaardigheid van mbo-studenten. Ook de do-
centen in het onderzoek kijken heel anders tegen
de taalvaardigheid van hun studenten aan. Van

de docenten is slechts een op de drie het eens
met de stelling ‘het leesvaardigheidsniveau van
mijn studenten is voldoende’ (Figuur 2). Hoe is dit
verschil te verklaren? Een mbo-docent geeft de
volgende verklaring: “Onze studenten hebben een
merkwaardig beeld van hun eigen capaciteiten. Ze
vinden dat ze ergens goed in zijn, zelfs als het te-
gendeel blijkt uit de cijfers die ze halen. Ze moeten
bijvoorbeeld voorafgaand aan een toets aangeven

M helemaal mee
oneens

[ mee oneens

Mee eens

Figuur 2. Antwoord van docenten op de stelling:
het leesvaardigheidsniveau van mijn studenten is
gemiddeld voldoende



welk cijfer ze denken te halen. Dan geeft een
student zichzelf bijvoorbeeld een 7 of een 8. Als

je dan na de toets vraagt hoe het ging, krijg je te
horen: ‘heel goed’. Maar dan blijkt hij later toch een
zware onvoldoende te hebben.”

Belang van lezen

Het is, gezien het bovenstaande, geen wonder
dat de docenten het belang van lezen nadrukkelijk
onderschrijven: 97% van hen is het eens met de
stelling ‘ik vind het belangrijk dat mijn studenten
boeken lezen, anders dan studieboeken’. We
zagen al eerder dat twee derde van de studenten
lezen ook belangrijk vindt. We zagen ook dat de
studenten, ondanks het belang dat zij eraan hech-
ten, niet veel lezen in de vrije tijd. Bij de docenten
zien we een soortgelijke schijnbare tegenstrijdig-
heid. Zij stellen het wel belangrijk te vinden dat
hun studenten boeken lezen, maar tegelijkertijd
doen ze er weinig aan om dat lezen te stimuleren.
Een op de drie doet nooit iets aan het stimuleren
van leesplezier in de klas, een op de vijf doet dat
‘minstens een keer per jaar’.

Leesvoorkeuren

Het onderzoek heeft ook naar de leesvoorkeuren
van de studenten gevraagd. Mannen en vrouwen
blijken hierin sterk te verschillen. Bij mannen
bestaat de top-5 achtereenvolgens uit (van 1 naar
5): oorlog, sport, spanning en avontuur, voetbal,
geschiedenis. De top-5 van vrouwen is: liefde en
romantiek, levensverhalen, spanning en avon-
tuur, waargebeurde verhalen, leven en dood. Dit
soort gegevens kan de beheerder van de school-
bibliotheek gebruiken om ervoor te zorgen dat de
collectie zoveel mogelijk aansluit op de voorkeuren
van de studenten. Dat is een belangrijk punt, want
een op de drie studenten die gebruikmaken van
de schoolbibliotheek vindt de boekencollectie niet
aansprekend.

Conclusies
Uit het onderzoek komt een aantal bemoedigende
conclusies naar voren. Studenten onderschrijven

in meerderheid, net als docenten, het belang van
lezen. Ook staat een meerderheid van de studen-
ten positief tegenover lezen. Anderzijds lezen de
studenten weinig en doen de meeste docenten er
niet veel aan om daar verandering in te brengen.
Dat kan anders. De gegevens uit het onderzoek
geven de deelnemende roc’s aanknopingspunten
om structureel in te zetten op lezen. De infor-
matie over zaken als de leesvoorkeuren van de
studenten en hun mening over de bibliotheek

kan gebruikt worden om het boekenaanbod in de
school beter af te stemmen op de studenten. En
de informatie over het leesbevorderend gedrag
van de docenten kan gebruikt worden voor discus-
sies binnen secties of afdelingen waarin docenten
reflecteren op hun eigen rol in het stimuleren van
lezen door studenten.

Wat betekent het onderzoek voor roc’s die niet
hebben deelgenomen en waar een soortgelijk
onderzoek mogelijk een ander beeld oplevert?

Zij kunnen de resultaten mogelijk spiegelen aan
hun eigen situatie. Een dergelijk onderzoek is

niet moeilijk te repliceren. Er zijn onderzoeksin-
strumenten te vinden op internet die dit mogelijk
maken. En het is goed om te weten dat het voor
bruikbare gegevens niet nodig is om de volledige
schoolpopulatie te bevragen. Roc’s kunnen ook via
de openbare bibliotheek in hun regio navragen of
het mogelijk is dezelfde vragenlijst voor hun school
in te zetten. De monitor in het hier gerapporteerde
onderzoek is er een in een reeks van monitors
die loopt van de kinderopvang, via basisonderwijs
en voortgezet onderwijs tot in het mbo. Al deze
monitors zijn ontwikkeld in het kader van Kunst
van Lezen. Het zou een goede zaak zijn als meer
roc’s in Nederland dit instrument gaan gebruiken
om een levende leescultuur in de schoolpraktijk
te realiseren. Hieronder beschrijven we hoe zo'n
praktijk eruit kan zien.

Voorbeelden uit de praktijk

Deltion College in Zwolle is in 2011 gestart met
een leesprogramma voor studenten aan de
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entreeopleiding. Tegen de scepsis van sommige
docenten in (‘dat is toch niks voor onze studenten’)
is men daar gestart met twee keer per week een
half uur vrij lezen — echt vrij lezen, zonder wat voor
opdrachten dan ook. Hoewel sommige studenten
daar in eerste instantie verrast op reageerden, is
het programma in een jaar tijd helemaal ingebur-
gerd, zegt docent Frank Schaafsma. De school
constateert verrassende verschillen in de leesvaar-
digheid van de deelnemende en niet-deelnemende
studenten. Naar aanleiding van de positieve ervarin-
gen (Van Koeven, 2015) wordt het programma naar
steeds meer opleidingen uitgebreid. De school heeft
recentelijk een experimenteel leesbevorderingspro-
gramma geintroduceerd, waarin lezen is gekoppeld
aan burgerschap. De resultaten van dit programma
worden onderzocht in samenwerking met de Hoge-
school Windesheim.

Het Koning Willem | College in Den Bosch stelde in
samenwerking met de Bibliotheek ‘s-Hertogenbosch
voor vijf afdelingen een maatwerkcollectie samen.
Zo is de collectie voor het funderend beroepson-
derwijs (niveau 1) heel anders dan die voor de
Academie voor Orde en Veiligheid: de eerste bevat
veel jeugdboeken en tijdschriften, de tweede veel
thrillers en misdaadromans. De collecties staan

op de betreffende afdelingen, dicht bij de studen-
ten en de deelnemende opleidingen hebben tijd
ingeroosterd voor het vrij lezen van boeken. Net als
bij Deltion constateren ook hier de deelnemers een
verrassende nevenopbrengst van de vrijleesmo-
menten: de rust in de klas. Ook dit is even wennen,
zowel voor de docenten als voor de studenten.

Ook MBO College Hilversum werkt samen met

de bibliotheek om boeken dichter bij studenten

te brengen. In eerste instantie namen alleen de
entreeopleidingen deel. Vanaf dit jaar gaan ook de
opleidingen Mode en ICT meer aan leesbevordering
doen. Net als op het Willem | College worden ook
hier aantrekkelijke collecties samengesteld, gericht
op de vakopleiding en geplaatst in de nabijheid van
de studenten. De school probeert het komende jaar
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samen met de bibliotheek een aantal scenario’s

uit om te achterhalen welke aanpak het meest ef-
fectief is. Er wordt geéxperimenteerd met papieren
boeken versus e-books, met het inroosteren van
vrijleesmomenten, met boekenkringen (gesprekken
met studenten over verhalen en leesplezier) en met
een gratis bibliotheekabonnement. Met behulp van
de hierboven beschreven monitor wordt vastge-
steld welke vorm van leesbevordering het meest
vruchtbaar is.

Tot slot

Leesbevordering in het mbo is een relatief nieuw
fenomeen. De onderzoeksbevindingen die in dit
artikel gepresenteerd zijn laten zien dat er nog een
wereld te winnen is. De praktijkvoorbeelden bieden
heldere aanknopingspunten voor roc’s die met dit
onderwerp aan de slag willen: begin klein, zorg voor
inkadering in de visie en het beleid van de school,
werk nauw samen met de bibliotheek, maak gebruik
van inzichten uit onderzoek en praktijk, besteed
aandacht aan evalueren en ... luister goed naar de
reacties en de wensen van de studenten. B

Referenties

. Broekhof, K., & Velzen, T. van (2017). Meer
lezen, beter in taal MBO: Effecten van lezen
op de taalontwikkeling. Amsterdam: Kunst van
Lezen.

. Groot, A., Houtkoop, W., Steehouder, P., &
Buisman, M. (2015). Taalniveaus op het mbo.
Den Bosch: Expertisecentrum Beroepsonder-
wijs.

*  Koeven, E. van (2015). Je vak moet je doen,
niet lezen: Vrij lezen in het entree-onderwijs.
Amsterdam: Stichting Lezen.

*  Mol, S.E., & Bus, A.G. (2011). Lezen loont een
leven lang: De rol van vrijetijdslezen in de taal-
en leesontwikkeling van kinderen en jongeren.
Levende Talen Tijdschrift, 12(3), 3-15.

+  Steensel, R. van, Sande, L. van der, Bramer,
W., & Arends, L. (2016). Effecten van leesmo-
tivatie-interventies: Uitkomsten van een meta-
analyse. Rotterdam: Erasmus Universiteit.



Wim Oolbekkink

Wim Oolbekkink, directeur Performance Happiness en Global Partner iOpener Institute
for People and Performance, is sinds 2010 actief op het thema werkgeluk als manier om
organisaties te ontwikkelen.

E-mail: wim@performancehappiness.nl

Chris de Bruin

Chris de Bruin is docent aan de Hogeschool Utrecht en initiatiefnemer van Studiegeluk: een
coachingsaanpak voor leerlingen en studenten die even niet weten welke volgende stap ze
zullen zetten in studie of loopbaan.

E-mail: Chris.debruin@hu.nl

Hoe gelukkige docenten zorgen voor
gelukkige leerlingen (en andersom)

Geluk is niet maakbaar,
maar je kan er wel wat
aan doen

Wat is de verantwoordelijkheid van de onderwijswerkgever/leidinggevende om

het werkgeluk van medewerkers te laten groeien en wat kunnen professionals zelf
doen? Voor leerlingen en studenten is het onderwijs een werkplaats waarin zij
voortdurend keuzes maken: doe je wat er van je verwacht wordt of denk je na over
wat je gelukkig maakt? En wat is de rol en verantwoordelijkheid van de docent hier-
in? De perspectieven van professionals en leerlingen komen in dit artikel samen.

De Amerikaanse psycholoog Scott Barry Kaufman stimuleerde om zijn uniekheid te benutten. Inmid-
bracht vanwege zijn doofheid in combinatie met zijn  dels is hij als psycholoog verbonden aan de Colum-
dagdromerij, de eerste dertien jaar van zijn leven bia University. Zijn onderzoek richt zich op ‘imagi-
in het speciaal onderwijs door. Totdat een docent nation’, verbeeldingskracht. Hij toont aan dat “de

ontdekte wat voor bijzondere jongen hij was en hem  grootste voorspeller van creativiteit in het hele latere
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leven van kinderen is als kinderen verliefd worden
op het een beeld van hun toekomstige zelf dat iets
bijzonders doet.” Hoe meer je werk aansluit bij de
droom die je als kind al had, hoe groter de kans dat
je geluk in je werk ervaart. Kaufman besloot om

op scholen ‘dream directors’ aan te stellen bij wie
leerlingen hun dromen kunnen melden. Inmiddels is
het Future project zoals het werd genoemd, op veel
scholen in de Verenigde Staten geintroduceerd en
zijn er fulltime ‘embedded dream directors’ actief.

ledere docent is zelf ook jong geweest. Zat zelf in
de schoolbankjes met gevoelens en gedachten
over de les en over de docent. Maar vaker over

na de les. Na schooltijd als het echte leven begint.
Over straks en later. Lang niet altijd scherpomlijnde
vragen. Vaker vage (droom)beelden als ‘beroemd
worden’, ‘zangeres’, ‘voetballer’, ‘piloot’, ‘iets bete-
kenen voor anderen’. Maar in die dromen zit in alle
gevallen een diep verlangen verborgen dat past

bij jou als persoon. Een intuitie die sterker is dan
studie- en beroepskeuzetesten, loopbaancoaching
en stug doorzetten bij elkaar kunnen bereiken.

Ontdek de rode draad

Neem Wim als voorbeeld. Hij had de droom om
architect te worden. Mooie ontwerpen te maken
en te realiseren. lets te bouwen, creéren. Maar na
zZijn vwo bleek een technische opleiding te hoog
gegrepen. En werd het een studie rechten. lets
heel anders. Toch is hij via omzwervingen via het
arbeidsrecht en werken bij de vakbond inmiddels
ondernemer en programmamaker. Ontwerpt hij
programma'’s en realiseert hij plannen. Het intuitieve
ontwerpen maken en realiseren is een rode draad
in zijn leven gebleken. Met geluk in zijn werk als
opbrengst.

De vragen die we in ons werk met professionals
en studenten vaak stellen zijn: Wat wilde je worden
toen je tien, elf jaar oud was? En wat herken je
daarvan in je huidige situatie? Vaak is er een rode
draad te herkennen. En dat is verassend genoeg
ook het geval wanneer de kinderdroom van piloot

De Nieuwe Meso | maart 2019 | nummer 1

worden is uitgemond in het zijn van docent Engels
of leerkracht op een middelbare school.

Doe wat werkt

Er wordt binnen de positieve psychologie veel
onderzoek gedaan naar geluk in werk en leven.

Niet als een doel in zichzelf, maar omdat het effect
blijkt te hebben op veel facetten van het leven.

Veel onderzoek heeft betrekking op hoe mensen
omgaan met tegenslagen in hun leven. Over hoe je
veerkracht (resilience) kunt ontwikkelen. Want laten
we realistisch blijven. Er bestaat geen gelukspil voor
langdurend geluk en voorspoed. Wel voor de korte
termijn. Dat is wat we ‘ijscogeluk’ noemen. Wat is er
heerlijker dan een ijsje, of een biertje op een warme
dag? Maar hier geldt onverbiddelijk ook de wet van
de afnemende meeropbrengst. Het geluksgevoel
neemt bij het tweede en derde ijsje snel af. Dat blijkt
ook voor rijkdom te gelden. Hoe meer geld, hoe
minder de volgende euro leidt tot meer geluk. Het
blijkt instantgeluk. En geen duurzaam geluk.

Sonja Lyubomirsky, hoogleraar psychologie aan de
universiteit van Californié, doet al jaren onderzoek
naar geluk. En zij ontdekte dat de omstandigheden
waarin iemand terechtkomt, op de langere termijn
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Figuur 1. Appel van Lyubomirsky



nauwelijks van invloed zijn op zijn geluksbeleving.
Een van haar onderzoeken heeft betrekking op
mensen die een ernstig ongeval meemaken. De
impact van deze omstandigheden is op de korte
termijn groot maar vlakt redelijk snel af en bepaalt
uiteindelijk maar voor 10% of iemand zich al dan
niet gelukkig voelt. Wat wel heel bepalend is voor je
gelukkig voelen is je aanleg ervoor. Dat is voor een
belangrijk deel genetisch bepaald en vergelijkbaar
met aanleg voor lichaamsgewicht. Dat laat zich
maar lastig beinvioeden en is vaak een gegeven.
Circa 50% van de geluksbeleving wordt bepaald
door deze aanleg (Figuur 1). Dan blijft er nog 40%
over. En dat heeft betrekking op iets dat wel bein-
vloedbaar is. Of zoals Lyubomirsky (2008) schrijft:
“We hebben 40% manoeuvreerruimte om ons
geluksniveau op te krikken door middel van onze
dagelijkse gedachten en gedragingen.”

Uit Lyubomirsky’s onderzoek komen verschillende
strategieén die aantoonbaar blijken te werken. In
alle gevallen zijn de strategieén te vertalen in heel
concreet en alledaags gedrag. We noemen er een
paar:

1. Wees dankbaar voor wat goed gaat en maak
jezelf ervan bewust door dingen op te schrij-
ven of uit te spreken.

2. Vermijd vergelijking met anderen.

3. Onderhoud je relaties.

4. Besteed tijd en aandacht aan vriendschap-
pen.

5. Besteed zorg aan je lichamelijke gezondheid.

6. Ontwikkel je spiritualiteit.

Onze definitie van geluk in een werk- en leeromge-
ving is gebaseerd op eerdergenoemde onderzoe-
ken en luidt als volgt: “(Werk)geluk is een mindset
die je in staat stelt om je functioneren te ontwikke-
len en je potentieel te bereiken. Werken aan (werk)
geluk betekent dat je je bewust bent van hoogte-
en dieptepunten in je (werk)relatie met anderen of
in je eigen situatie.” Werken aan geluk heeft dus
ook te maken met het ‘stretchen’ van jezelf door
dingen te doen die moeilijk, uitdagend of ingewik-

Wat voor docenten
geldt, geldt ook voor
leerlingen: beter in je
vel zitten leidt tot betere
prestaties

keld zijn. En een studie is voor veel leerlingen

en studenten zo'n stretchmoment. In plaats van
vastlopen is het daarmee een uitgelezen kans om
geluk te ontwikkelen.

Wat kan de bijdrage van de leidingge-
vende zijn?

We realiseren ons dat wat een leidinggevende in
het onderwijs kan betekenen voor leerkrachten en
docenten, kan overlappen met dat wat een docent
kan betekenen voor zijn leerlingen.

Practice what you preach

Door te werken aan een cultuur die het gewenste
gedrag bij docenten en leerlingen stimuleert (zie
de strategieén van Lyubomirsky), is het mogelijk
om herkenbaar en onderscheidend te zijn. Cultuur
is immers een van de bepalende factoren van het
succes van een organisatie. En wordt bepaald
door wat er gedaan wordt en veel minder door wat
er gezegd wordt. We hebben ontdekt dat degene
die de beslissingen neemt, in sterke mate het
gewenste gedrag bepaalt.

Stimuleer het potentieel van docenten

De beste manier om als manager het werkgeluk
van je team te versterken is door ze in staat

te stellen hun potentieel te benutten. En dat
vereist dienstbaarheid en bescheidenheid. Jim
Collins (2001) noemt in zijn onderzoek naar
succesvolle managers als belangrijkste kenmerk
“de paradoxale mengeling van persoonlijke
bescheidenheid en professionele wilskracht”.
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Geef doelgerichte feedback

In een setting die veilig is, leidt feedback geven

en ontvangen tot een groei van vertrouwen in de
organisatie en tot groei van zelfvertrouwen bij de
betreffende medewerker. Het is een belangrijke taak
van een leidinggevende om daarin coachend en
inspirerend te zijn.

Wat hebben leerlingen nodig?

Wat voor docenten geldt, geldt ook voor leerlingen:
beter in je vel zitten leidt tot betere prestaties. In een
pilot op de Hogeschool Utrecht hebben we gewerkt
met een groep studenten die aantoonbaar moeite had
met leren en studeren. Het betreft de zogenaamde
‘langstudeerders’. We hebben — samen met de
studenten — een aantal stappen gezet, te beginnen
met erkenning en acceptatie dat er inderdaad een
‘probleem’ is. Namelijk het niet kunnen presteren met
het plezier en het niet behalen van de resultaten die
gewenst zijn. Maar ook als er geen sprake is van
een studieprobleem, hebben studenten baat bij meer
studiegeluk. Dan gaat het om een kans die je benut
om met meer plezier en betere resultaten te volbren-
gen. Vervolgens gaat het om het herkennen van de
verbeterkansen. Die kunnen op drie terreinen voor
komen.

Randvoorwaarden op orde brengen
Belemmeringen kunnen te maken hebben met
studie-randvoorwaarden. Hieronder verstaan we de
noodzakelijke aspecten om in actie te komen. Denken
aan timemanagement en het plannen van je taken,
focussen en het vormen van een sociale context.

Studievaardigheden ontwikkelen

Een tweede bottleneck kan zijn de manier waarop
gestudeerd wordt, dus de beheersing van studievaar-
digheden zoals samenvatten, hoofd- en bijzaken on-
derscheiden, herhalen, enzovoort. Als deze vaardig-
heden onderontwikkeld zijn, dan zal goed presteren
moeilijk worden.

Psychologische belemmeringen wegnemen
De laatste belemmering zit in de psychologische
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belemmeringen. Hierbij denken we aan faalangst,
uitstelgedrag, perfectionisme, somberheid en versla-
vingen. Kortom: al die psychische factoren die leren
bemoeilijken en/of onmogelijk maken. De ervaring
leert overigens dat er vaak sprake is van een combi-
natie van verbeterkansen.

Actie- en monitoringplan

De laatste stap is het opstellen van een actie- en
monitoringplan: wat ga je wanneer en hoe doen en
hoe gaan we dat samen bewaken? Zodat er echt
gepresteerd kan worden en concrete studiedoelen
behaald kunnen worden. En juist in deze laatste

stap kan het werkgeluk van docent en leerling elkaar
versterken. Want uit veel geluksonderzoek komt naar
voren dat het samenwerken aan concrete doelen
zorgt voor tevredenheid en een goed gevoel.

Hoe krijg je de wisselwerking op gang?
Niets menselijks is de docent of de leerling vreemd.
Het is dus heel logisch om de aanpak voor docenten
(mensen in dienst van een onderwijsorganisatie,
maar ook moeder, partner, reiziger enzovoort) en die
voor leerlingen (jonge mensen met een wereld die
voor hen openligt, maar ook zoon, zus, vriend, en-
zovoort) te integreren. Hoewel de aanleiding en het
vertrekpunt verschillen, werken beiden aan hetzelfde
doel: meer geluk ervaren in wat je doet. Hier gaat het
om de rode draad te achterhalen, zowel voor docent
als voor leerling. Wat geeft voldoening, wat belem-
mert en waar raken deze elkaar? De belangrijkste
factor is structuur aanbrengen, mede door middel
van communicatie en verwachtingenmanagement.
Maak voor beide partijen helder wat er gedaan moet
worden, hoe en wanneer. En vooral: onderzoek waar
de grootste kansen liggen. En maak daar een plan
en planning voor.

Ten slotte is het voor leerlingen belangrijk om een

en ander vast te leggen in een leercontract. En om
een goede fysieke plek te organiseren waar het fijn
is om rustig te kunnen studeren, met anderen, liefst
in de nabijheid van een coachende docent. In de
pilot noemden we die ruimte de studiehuiskamer:
een plek waar samengewerkt wordt en waar indien
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nodig lief en leed gedeeld wordt. Zoals een van

de studenten van de pilot schreef: “Studiegeluk is
een uitstekend middel om gestructureerd bezig te
zijn met school. Daarnaast biedt het ook houvast
wanneer je planningen dreigt niet te halen en je hier
zelf niet uitkomt. Het zorgt er bij mij voor dat ik ook
daadwerkelijk de tijd voor studie vrijmaak. Het halen
van de vakken die nog openstaan is nu niet meer
een solistische route waarin ik verzand, maar een
gezamenlijke route met verschillende checkpoints,
waarbij er daadwerkelijk iets gebeurt.”

Wat kan werken aan geluk opleveren?

De onderzoeksresultaten liegen er niet om. Langja-
rig onderzoek wijst uit dat mensen die zich geluk-
kig voelen ten opzichte van hun minst gelukkige
collega’s:

*  50% meer gefocust zijn op hun taken,

. 70% minder vaak ziek zijn,

Het Performance-Happiness Model

*  150% gelukkiger zijn met hun leven,

. 50% meer gemotiveerd zijn,

*  50% meer overtuigd zijn van hun mogelijkhe-
den,

*  en 40% zelfverzekerder zijn.

(bron: iOpener institute Oxford) W
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Slapen

Het spoor een beetje bijster, van Dijck, om slapen

te zien als managementkwaliteit? Nee, beste lezers,
sinds het lezen van Why We Sleep van Matthew
Walker ben ik een inzicht rijker. Dat wil ik graag met
u delen. Er zijn volgens Walker drie pijlers van ge-
zondheid, waarvan voldoende slapen de basis is. De
andere twee zijn voedsel en beweging. Dat laatste zit
wel snor bij mij, want sporten is een eerste levensbe-
hoefte. Ook eet ik gezond, weinig vet, weinig vlees,
veel vezels, groenten en fruit. Drank? Nou ja, laten we
zeggen dat er nog verbeterpunten zijn.

Maar voldoende slaap is het allerbelangrijkste,
volgens Walker. Eerst legt hij uit wat slapen met ons
doet. We denken al snel dat het bedoeld is voor onze
rust, maar onze hersenen zijn geenszins in rust. Ze
zijn druk in de weer en hebben eerst tijd nodig om

te ordenen: Wat zijn belangrijke en onbelangrijke
prikkels? Welke kan ik vergeten? Welke moet ik goed
opbergen? Als ze dat voor elkaar hebben, beginnen de
hersenen te associéren. Ze bedenken allerlei combina-
ties van gegevens en checken of die betekenis kunnen
hebben. Deze activiteit is belangrijk voor ons begrip
van zaken en voor onze creativiteit.

Wie zes uur of minder slaapt, levert in op deze her-
senfuncties. Onze hersenen hebben minimaal zeven,
liever acht uur slaap nodig. Waarom? In mijn eigen
woorden: om ons lerend vermogen op peil te houden.
Structureel te weinig slaap veroorzaakt concentra-
tieverlies, verhoogt de kans op hart- en vaatziekten
met 400-500%, maakt je vatbaarder voor Alzheimer,
veroorzaakt overgewicht en diabetes. Gezonde proef-
personen die een week lang slechts vier uur mochten
slapen, hadden na een week bloedwaarden die horen
bij beginnende diabetes. Te weinig slaap overbelast

je zenuwstelsel en veroorzaakt stress. Tijdelijke
verhoging van cortisol door stress is geen probleem,
maar een structureel hoger niveau werkt een scala

aan ziekten in de hand. Stress veroorzaakt ook weer
problemen met slapen, wat een vicieuze cirkel in
werking zet. Tot slot van deze desastreuze opsom-
ming: wie minder dan vier uur per dag slaapt, heeft
een twaalf maal hogere kans om een verkeersongeval
te veroorzaken. En voor mannen: je testosteron daalt
en je produceert 30% minder zaadcellen. Do I need to
say more?

Maar nu dan naar je dagelijkse werk als leidingge-
vende. Chronisch te weinig slaap betekent minder
energie, minder alertheid, sneller geprikkeld zijn. Je
tempo is lager, je maakt meer fouten en bent minder
relaxed naar je collega’s. De kwaliteit van je beslis-
singen zal afnemen. Ben je je hiervan bewust? Nee,
helaas niet. “You don’t know how sleep deprived you are,
when you are sleep deprived”, zegt Walker. Omdat je
stressniveau hoger is, denk je dat je hard werkt, want
je wordt er heel moe van.

Een collega had een coachingsklant met veel overge-
wicht die zei een hoog stressniveau te ervaren. Zijn
coachingsvraag lag op het gebied van ‘Hoe overleef
ik mijn managementpositie’. De coach besloot zijn
gezondheid ter sprake te brengen. Immers, je kunt
nog zo je best doen om iemand te coachen op zijn
leiderschapskwaliteiten, als het lichaam een stress-
machine is, is het lerend vermogen te zeer verstoord
om verder te komen. Als de hardware niet optimaal
draait, moeten we dan aan de software sleutelen? En
daarom, beste lezers, is het thema van deze column
een managementkwaliteit. l

Leestip

e Walker, M. (2018). Why We Sleep: The
New Science of Sleep and Dreams. London:
Penguin Books.
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Over de beste route naar een versterking
van de beroepsgroep van leraren en
andere zaken

Een nabrander over de
focus over de leraar en
Zijn beroep

Rond het uitkomen van de laatste De Nieuwe Meso met daarin de focus op de
leraar en zijn beroep, verscheen ook een aantal andere publicaties die de leraar als
centraal onderwerp had. Een mooie aanleiding om een aantal onderwijsmensen om
een reactie te verzoeken. We deden dat aan de hand van de vraag: “Wat lijkt jou de
beste route om naar een versterking van de beroepsgroep van leraren te komen?”
In dit artikel berichten we over de reacties die we kregen.

In het focusdeel van het vorige nummer van De en daarmee samenhangend de ondergang van
Nieuwe Meso kwam de belangrijke vraag aan de de Onderwijscodperatie, en concludeerden dat
orde hoe het mogelijk is dat er op landelijk niveau het vermoedelijk weliswaar zonder een register
maar geen brede beroepsorganisatie voor leraren uiteindelijk niet zal lukken, maar dat het realiseren
ontstaat. En dat dan terwijl die broodnodig is om van zo’n register bepaald niet de eerste zorg zou
de leraren een stem terug te geven in de nationale =~ moeten zijn. Docenten samenbrengen om hen de
onderwijsdialoog. We analyseerden de mislukte gelegenheid te geven over hun professie te praten
poging om dit via het lerarenregister te bereiken zou wel een eerste stap kunnen zijn om iets ge-
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meenschappelijks te creéren over het waartoe van
het onderwijs en de rol van de leraar daarin, die
als basis nodig is voor een brede beroepsgroep.

Dat we met deze focus de tijdgeest goed aanvoel-
den bleek uit de reeks publicaties die eveneens

in de laatste maanden van 2018 over de leraar
verschenen. Zo verscheen Verkenning leraren
waarin Alexander Rinnooy Kan ervoor pleit om het
ondersteunen en organiseren van de professionele
ontwikkeling van leraren als vertrekpunt te nemen
voor een vervolg op weg naar een versterking van
de beroepsgroep. Ook de Onderwijsraad liet van
zich horen. In zijn advies Ruimte voor de leraar
adviseert de raad om ruimere onderwijsbevoegd-
heden in te voeren samen met specialisatiemoge-
lijkheden. Ook pleit de raad voor sterkere prikkels
voor professionalisering en loopbaanontwikkeling
op de werkplek.

Marco Snoek (lector Leren & Innoveren aan de
Hogeschool van Amsterdam) schreef een kritische
reactie: “De focus van de Onderwijsraad op het
lesgeven in andere sectoren en andere vakken
roept een beeld op waarin het werk van de leraar
zich vooral in de klas afspeelt.” Maar het beroep
van leraar is breder dan dat, zo stelde hij. Daar-
bij spreekt, volgens hem, uit het advies over de
bevoegdheden een individueel perspectief op het
leraarsberoep van leraar. “Een gemiste kans om
op een andere, meer teamgerichte manier naar het
beroep van leraar te kijken”, zo schrijft hij.

En 2019 was nog maar net gestart toen Aan de
leraar verscheen, een gezamenlijke brief van de
beide ministers van Onderwijs, Van Engelshoven
en Slob, waarin ze hun gedachten ontvouwen over
de positie van de leraar en “hoe we die met elkaar
kunnen versterken”.

We hebben het focusdeel van het decembernum-
mer van DNM, het rapport van Rinnooy Kan,

het advies van de Onderwijsraad en de reactie
daarop van Marco Snoek aan een aantal onder-
wijsmensen voorgelegd (de brief van de ministers
verscheen na ons verzoek) met de vraag: “Wat lijkt

Jou de beste route om naar een versterking van
de beroepsgroep van leraren te komen?” (Wat is
nodig? Wie moet wat gaan doen? Wat zijn aangrij-
pingspunten? Enzovoort).

Meer plek voor de leraar

In de meeste reacties die we ontvingen kwam
expliciet naar voren dat er veel meer plek moet
komen voor de leraar. Zo schrijft Dick van der Wa-
teren (voormalig leraar Eerste Christelijk Lyceum,
Haarlem en publicist): “Wij leraren moeten de regie
over het onderwijs krijgen, voor wat betreft de
doelen, de uitvoering en de evaluatie, volgens het
model van de omgekeerde piramide (Flip the Sys-
tem) in Het Alternatief. En Jasmijn Kester (rector
Vathorst College, Amersfoort) formuleert het zo:
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“De basis, daar waar de leraar invloed op uit kan
oefenen (de inhoud van het werk binnen de eigen
schoolcontext, eigen bekwaamheid, eigen profes-
sionalisering) moet op orde zijn.”

Wat is goed onderwijs?

Maar, voegt Kester toe: “Alles wat gelinkt is aan
de versterking van de beroepsgroep is gelinkt aan
een gemeenschappelijke bedoeling van ons onder-
wijs.” Ze schrijft een grote urgentie te voelen om tot
een duurzame visie op onderwijs te komen. “Die
ontbreekt in onze maatschappij. Daardoor vallen
we vaak terug op het willen beheersen van risico’s
en onzekerheid. Maar we hebben hoop nodig op
een betere samenleving, waarin mensen kansen
krijgen om zich te ontwikkelen en bij te dragen aan
het betere perspectief. We hebben een belangrijke
maatschappelijke opdracht om wat te doen aan de
segregatie en kansenongelijkheid in onze samen-
leving. Vanuit die opdracht voel ik de urgentie om
het met elkaar te hebben over het waartoe van het
onderwijs. De ‘zin van het onderwijs’ geeft ons de
waarden waar we in onze maatschappij, samen-
leving en dus ook in de scholen voor gaan en het
ethos dat daarin zichtbaar wordt in onderlinge
verbondenheid en betrokkenheid.”

Met haar is ook Hartger Wassink (adviseur,
onderzoeker en publicist) van mening dat een
herbezinning op wat we ‘goed onderwijs’ noemen
nodig is. “Het gesprek hierover tussen leraren, met
leerlingen en ouders vindt nauwelijks plaats, zeker
niet tussen de verschillende sectoren. Als we dat
op lange termijn niet oplossen, blijft de beroeps-
groep verdeeld in een meer pedagogisch georién-
teerde groep (delen van po, so en vmbo) en een
meer didactisch georiénteerde groep (de rest van
po, so, vmbo en ongeveer het hele havo/vwo).

Die verdeeldheid zorgt ervoor dat er over leraren
gepraat wordt en niet met.”

Volgens Wassink is er sprake van een taboe om
over de morele dimensie van de pedagogische
relatie in het onderwijs te praten en dat taboe is
“het belangrijkste obstakel om te komen tot een
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sterke beroepsgroep”. We lijken volgens hem niet
te willen zien dat “onderwijs ten diepste gaat over
wat we een goede samenleving vinden, hoe we
leerlingen daarop voorbereiden en hoe we leerlin-
gen die samenleving mede laten creéren.”

Politiek

In een paar reacties kwam ook de rol van de
politiek aan de orde. Op die rol is wel wat aan

te merken. De politieke vierjaarscyclus biedt,
volgens Jasmijn Kester, weinig tot geen ruimte
voor verduurzaming, borging, wendbaarheid en
vooral flexibiliteit. De partijpolitieke belangen zijn
te groot. Joost Kentson (voorzitter college van
bestuur Meerwegen Scholengroep, Amersfoort en
oud-voorzitter Onderwijscodperatie) vindt ook dat
de politieke invloed op het onderwijs een issue is.
“Te grillig, te veel kortetermijndenken en slecht in
staat de grenzen van de eigen verantwoordelijk-
heid (die er natuurlijk is en dat is goed) te bewa-
ken. Daarnaast is de polarisatie zo aanwezig, dat
het professionele debat onvoldoende werd, wordt
en zal worden gevoerd, vrees ik. Bonden en raden,
onderwijsgoeroes en belangengroeperingen, noem
ze maar op. Ik ken geen andere sector die zo goed
in staat is het eigen imago schade toe te brengen.
En het gekke is dat iedereen dit ook weer schijnt te
weten en te vinden, maar niet in staat is er iets aan
te doen.”

Over politiek gesproken, laten we eens kijken hoe
de beide ministers van Onderwijs naar de rol van
de leraar en een beroepsgroep van leraren kijken.
De tweede alinea van Aan de leraar geeft antwoord:
“De roep om eigenaarschap is gehoord. Leraren
verdienen meer ruimte om zelf iets te maken van
hun vak en hun beroepsgroep. Het is wat ons
betreft echt aan de leraar. We zetten het verplichte
register in de ijskast en een sterke beroepsgroep
moet — zoals de heer Rinnooy Kan ons ook advi-
seert — bottom-up ontstaan.” Verderop is te lezen
wat dit betekent. “Een beroepsgroeporganisatie
hoort van leraren zelf te zijn en door leraren zelf
opgebouwd te worden. Dit is ook de reden dat we



stoppen met de financiering van het Lerarenparle-
ment (...). Het is niet aan de overheid, maar aan
leraren om deze handschoen op te pakken. Onder
eigen regie en eigen voorwaarden kunnen zij gaan
bouwen aan een sterke organisatie. We willen
leraren de tijd en de gelegenheid geven om hiermee
aan de slag te gaan en zien de initiatieven met
vertrouwen en interesse tegemoet.”

De ministers zeggen vooral te willen zorgen voor
“goede randvoorwaarden zodat leraren de positie
hebben die hen toekomt”. In de daaropvolgende
alinea wordt duidelijk gemaakt wat dit inhoudt: er
komt geld beschikbaar voor het verminderen van

de werkdruk en voor een regionale aanpak van het
lerarentekort, er wordt gewerkt aan een beter stelsel
van bevoegdheden voor het vo, scholen worden
gestimuleerd om werk te maken van het professio-
neel statuut en aantrekkelijke arbeidsvoorwaarden.
Of leraren zich na lezing gerustgesteld gaan voelen
in “hun legitieme zorgen en frustraties” is zeer de
vraag. Op Twitter reageerde Jelmer Evers in elk
geval met “een grote nothing-burger dit” en initia-
tiefnemer van PO-in-Actie, Jan van de Ven vatte de
beéindiging van het gefaciliteerde Lerarenparlement
samen met: “Leraren zoek het zelf maar uit.”

In zijn pas verschenen oproep Groter denken,
kleiner doen werpt Herman Tjeenk Willink, oud-
voorzitter van de Eerste Kamer en oud-vicepresi-
dent van de Raad van State, de vraag op of “de
democratische rechtsorde overeind kan blijven als
het politiek-inhoudelijke debat over de grote vraag-
stukken nauwelijks meer wordt gevoerd, politiek met
besturen en besturen met regelen wordt gelijkge-
steld en verantwoordelijkheden voor publieke taken
diffuus zijn geworden (...)?” Deze vraag riep bij ons
een andere vraag op. Zouden ‘de plek van de leraar
in het onderwijs’ en ‘het lerarentekort’ als grote
vraagstukken niet een veel inhoudelijker reactie
verdienen dan in Aan de leraar te lezen is?

Aanpakken
Terug naar de reacties. Dat een beroepsgroep

Kan de democratische
rechtsorde overeind
blijven als het debat over
de grote vraagstukken
nauwelijks wordt
gevoerd?

van leraren ook bij leraren moet starten, daar lijkt
wel consensus over te bestaan. Maar hoe doe

je dat? Daarvoor lanceerde Jan van de Ven op
Twitter een interessant idee. “De sectorraden waar
de werkgevers in vertegenwoordigd zijn worden
grotendeel gefinancierd vanuit de lumpsum. Als we
eens starten met eenzelfde percentage vanuit de
lumpsum, dan gok ik dat die beroepsgroepvorming
wel eens snel zou kunnen gaan.”

Natuurlijk zijn er middelen nodig om een behoor-
lijke infrastructuur te creéren, maar alleen daarmee
heb je de leraren nog niet verenigd. Maar of dat via
de professionalisering zou moeten, zoals Rinnooy
Kan, adviseert, wordt door bijvoorbeeld Ton van
Haperen (leraar, lerarenopleider en publicist) in
zijn reactie in twijfel getrokken. Zowel de Onder-
wijsraad als Rinnooy Kan negeren, volgens hem,
een belangrijke onderwijswet, namelijk dat “het
onderwijzen begint bij kennis en de verbinding met
wat kinderen daarvan weten en waarnemen”. (...)
“De Onderwijsraad suggereert dat je kan leren
lesgeven als zelfstandige activiteit. Los van de
vakinhoud.”

Als Van Haperen (ook) bedoelt dat professionali-
sering te veel als doel en onvoldoende als middel
wordt gezien, sluit hij aan bij de eerdere opmer-
kingen dat het belangrijk is om leraren met elkaar
in gesprek te krijgen over het ‘waartoe van het
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De discussie over
passend onderwijs en de
samenwerkingsverban-
den begint eindelijk over
de inhoud te gaan

onderwijs’. Als dat duidelijker is, kan het gemak-
kelijker over de rol van de leraar daarbij gaan, en
over die van het bestuur en van de overheid. En
krijgt professionalisering een vanzelfsprekender
rol. In de ruimte die je als leraar in te nemen hebt,
zou je dan een soort Messi moeten zijn, stelt Van
Haperen: “Messi is een professional die er alles
aan doet om beter te worden. Zijn club steunt hem
daarin. Een goede Messi is namelijk goed voor
iedereen.”

Wat een goede leraar is gaat, volgens Wassink,
“over de eigen morele opvattingen van degene die
de vraag stelt — leraar, onderzoeker of opleider.
Het is ook daarom een heel moeilijk te beant-
woorden vraag, maar dat ontslaat ons niet van de
plicht die te blijven stellen.” Hij ziet daarbij kansen
bij teams en groepen van leraren, die onderling
en met leerlingen en ouders gaan praten over wat
goed onderwijs en goed onderwijzen is. “lk zie
heel mooie initiatieven in de Meetups, die overal
in het land opkomen. De discussie over pas-
send onderwijs en de samenwerkingsverbanden
begint eindelijk over de inhoud te gaan. Er komen
10-14-scholen op, waar leraren van verschillende
sectoren samenwerken. Hetzelfde geldt voor het
steeds verder in elkaar schuiven van vmbo en
mbo. Niet te vergeten de kindcentra, waar de pe-
dagogische oriéntatie van kinderopvangorganisa-
ties het gesprek over goed onderwijs beinvloedt.”

Dick van der Wateren zou het liefst van de grond
af aan willen beginnen en “gebruik willen maken
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van bestaande informele netwerken, zoals de
Meetups en Edcamps. Daar kunnen ideeén over
beroepsorganisatie, beroepsstandaard, beroeps-
code, bekwaamheidseisen, enzovoort worden
uitgedacht. Vervolgens kunnen die ideeén lokaal
en regionaal in pilots vormkrijgen en worden
uitgeprobeerd. In een volgende stap kunnen, nog
steeds op regionaal niveau, samenwerkingsver-
banden van scholen experimenteren met vormen
van beroepsorganisatie. Voorwaarde is wel dat
de regie in handen is van leraren en niet van
besturen, vakbonden of overheidsinstanties. Die
experimentele, regionale beroepsorganisaties
kunnen bijvoorbeeld deskundigenteams vormen
die de kwaliteitsbewaking van onder meer school-
examens vormgeven, evenals zelfevaluatie van
scholen door middel van intervisie en accredita-
tie. De ervaringen en de netwerken die daaruit
ontstaan — en die regionaal zullen verschillen

— kunnen uiteindelijk de basis vormen voor een
landelijke beroepsorganisatie en de instelling van
een beroepsregister.”

Frans van Son (leraar SG Huizermaat te Huizen)
oppert om aan te sluiten bij de bestaande struc-
tuur van vakverenigingen. Hij betwijfelt of het lukt
om in al die vakverenigingen het gesprek te gaan
voeren over wat we in de epiloog van het focus-
deel het ‘collectiever kijken’ van leraren genoemd
hebben. Ondanks dat je het druk genoeg hebt
met je eigen werk is het voor het denken over
een sterke beroepsgroep noodzakelijk om voorbij
die ‘lokale rationaliteit’ te komen. “Wellicht is het
een idee om als pilot in een enkele vakvereniging
een begin te maken, waarbij je of juist breed via
Vereniging Levende Talen of juist klein met bij-
voorbeeld docenten filosofie of een middengroep
docenten wiskunde start.” Daarbij zou volgens
Van Son de overheid een faciliterende rol moeten
vervullen. Ook Jasmijn Kester is van mening dat
zo'n facilitering (en dat is heel wat anders dan
regie!) vanuit de overheid noodzakelijk is “als uit
de gesprekken van de leraren blijkt dat er een
behoefte is aan een beroepsorganisatie”.



Voor elke aanpak geldt overigens dat het altijd
mensenwerk is. Met de gemakkelijke zaken die er
zijn als je het met elkaar eens bent en de lastige
als je elkaar moeilijk kunt vinden. Wanneer het
om de versterking van een beroepsgroep gaat
die nogal divers van samenstelling en opvatting is
komt het er des te meer op aan om, zoals Joost
Kentson schrijft, “de verbinding te willen zoeken
op een niveau waarop je je directe eigen belangen
voor even kunt loslaten.” Anders gezegd, het zal
altijd wat vragen om “elkaar iets te gunnen in het
land der autonomen”. Maar daar krijg je dan wel
wat moois voor terug...

Besluit

Van een verplicht lerarenregister zal gedurende
deze kabinetsperiode geen werk meer worden
gemaakt en (her)registratie zal niet worden geacti-
veerd, zo is te lezen in Aan de leraar. Dit is alvast
een geruststellende toezegging, gelet op de kritiek
van leraren op deze maatregel. Het is in zekere
zin ook geruststellend dat de ministers een sterke
beroepsgroep nodig vinden. Die noodzaak zien ze

met betrekking tot “de professionele ontwikkeling
van het vak, belangenbehartiging van de leraren
en de verbetering van het imago van het beroep”.
Maar gezien de wens dat leraren de gelegenheid
krijgen om het ook met elkaar over het ‘waartoe’
van het onderwijs en hun bijdrage daarbij te heb-
ben, is het niet zo geruststellend dat de brief aan
de leraren eindigt met constatering dat de leraren
veel vrijheid hebben bij de uitoefening van het

vak en een grote verantwoordelijkheid voor het
onderwijs. Want waar die verantwoordelijkheid dan
precies uit bestaat, blijft onduidelijk, en in elk geval
onbenoemd. Dat “een duidelijke verantwoordelijk-
heidsverdeling helpt” (slotzin van de brief) bij het
ervaren en nemen van verantwoordelijkheid, moge
zo zijn, maar misschien moet het dan toch eerst
ook over de inhoud van die verantwoordelijkhe-
den gaan. Dat is in elk geval wel een belangrijke
wens die uit de reacties op onze vraag naar voren
kwam. Verantwoordelijkheid en verbinding horen
bij elkaar. De belangrijkste speler in het onderwijs
vult beide nogal schraal in. B
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René Kneyber

René Kneyber is docent wiskunde, lid van de Onderwijsraad en columnist voor Trouw. Hij
schreef meerdere succesvolle boeken over orde houden, formatief toetsen en onderwijs-

beleid. E-mail: r.kneyber@pierson.nl

Jan van de Ven

Jan van de Ven is docent in het primair onderwijs, Statenlid voor D66 Limburg en voormalig

voorman van PO-in-Actie.
E-mail: janvandeven@d66limburg.nl

Hoe Het Alternatief het
speelveld veranderde

In 2013 verscheen de bundel Het Alternatief: Weg met de afrekencultuur in het
onderwijs! die onder redactie stond van René Kneyber en Jelmer Evers, en uiting
gaf aan de groeiende onvrede in het onderwijsveld over de ervaren afrekencultuur.
Het is inmiddels vijf jaar later, en op verzoek van dit tijdschrift reflecteren wij, René
Kneyber, als een van de redactieleden van het boek, en Jan van de Ven, als voor-
malig gezicht van PO-in-Actie, op wat de impact van het boek is geweest.

Vier basisideeén

Hoewel Het Alternatief, met talrijke bijdragen

van leraren, schoolleiders en onderzoekers, kan
worden beschouwd als een bijeengeschraapte
potpourri van ideeén, worden deze in de twee
concluderende artikelen samengebald tot vier grote
ideeén:

1. Betrek leraren bij beleidsontwikkeling

In Het Alternatief werd geconstateerd dat de stem
van leraren onvoldoende een plek had in beleids-
ontwikkelingstrajecten. Er werd vooral over leraren
gepraat en met leraren, terwijl het voor de kwaliteit
van het beleid beter zou zijn om leraren meer te
betrekken bij beleidsontwikkeling, dat wil zeggen:
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leraren moeten op de plek waar beleid wordt ge-
maakt structureel aan tafel zitten, bijvoorbeeld in de
vorm van leraar-ambtenaren. Professionele kennis
van leraren moet rijkelijk door het systeem vloeien.

2. Leraren moeten zelf verantwoordelijkheid
nemen voor de kwaliteit van hun vak

Als tegengif voor de geconstateerde afrekencultuur
pleitte Het Alternatief voor meer professional gover-
nance waarbij leraren in de vorm van een volwaar-
dige beroepsorganisatie en een daarbij behorende
beroepsregister zelf de verantwoordelijkheid

namen om de kwaliteit van het vak hoog te houden.
Vertrouwen moeten leraren als beroepsgroep niet
alleen krijgen, maar ook verdienen.



3. Flip the system: maak het onderwijssysteem
ondersteunend aan leraren

Binnen het onderwijssysteem was er steeds meer
een cultuur ontstaan waarin verantwoording naar
boven moest worden afgelegd, waarbij het steeds
meer de vraag was geworden ‘wat kan de leraar/
leerling doen voor de school/inspectie/ministerie?’
in plaats van ‘wat kan de school/inspectie/minis-
terie doen voor de leraar/leerling?’. Onder het pa-
radigma Flip the System werd zo beschouwd een
ander systeem voorgesteld; een waarin de vragen
van het systeem waren: Hoe gaat het met de
leraar? Wat hebben ze nodig? En wat kan ik doen
om hen te ondersteunen? Een voorstel om hier
vorm aan te geven was de inrichting van een in-
novatiefonds waar leraren tijd en middelen konden
krijgen om hun innovatieve ideeén te realiseren.

4. Geef leraren meer zeggenschap over de
inrichting van de school

Een vierde lijn was de beperkte zeggenschap van
leraren binnen de school. Uit de Verenigde Staten

werd een voorbeeld aangehaald van scholen
waarin geen schoolleider meer aan te pas kwam,
en het volledige lerarenteam zelfsturend was.

Waar leidde het toe?

Maar hadden deze ideeén ook invloed, of waren
het eerder wat interessante ideetjes en was het
vooral voer voor dialoog en discussie? Wij denken
dat Het Alternatief wel degelijk invloed heeft
gehad, maar dat dit niet per se het gevolg was van
de frisheid van de ideeén zelf (die waren namelijk
helemaal niet zo nieuw), maar dat het gevolgen
waren van een gelukkige timing, wie de boodschap
bracht en een ontvankelijkheid bij de beslissers en
de bepalers zelf.

Het boek kwam eind 2013 uit in een periode van
groeiend ongemak over de rol van de inspectie
en de overheid op het vlak van onderwijs. Na het
rapport-Dijsselbloem uit 2008 was de overheid
sterker gaan sturen op de kwaliteit van onderwijs
via het ‘wat’, verscherpte daarom het inspectie-
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Leraren die zelf gaan
staan voor hun vak,
vormden een inspiratie-
bron voor veel leraren.

toezicht verder, en introduceerde een rekentoets
en een diagnostische tussentijdse toets. Hierover
ontstond niet alleen onrust in het onderwijsveld,
maar er was ook een parlementair ongemak.
Ook binnen de Inspectie was er onvrede over de
nieuwe situatie.

Eind 2013 volgden er na Het Alternatief nog twee
kritische publicaties over deze ontwikkelingen. De
Onderwijsraad waarschuwde voor een te grote
nadruk op smalle onderwijskwaliteit, en de WRR
publiceerde een veelbesproken advies over De
Lerende Economie. Maar het verschil tussen deze
publicaties en Het Alternatief was dat het nu juist
eens de leraren zelf waren die zich uitspraken

en stelling namen, en sterker nog: zich ook nog
eens uitspraken voor een sterkere professionele
governance. Dit was, zoals Alderik Visser in Het
Alternatief II: De ladder naar autonomie terecht
beargumenteerde, precies wat het ministerie nodig
had om de net ingerichte Onderwijscodperatie en
het daarbij in ontwikkeling zijnde lerarenregister
verder te legitimeren. Het was daarbij ook zeker zo
dat Het Alternatief voor veel leraren en anderen in
het onderwijsveld het nut van een beroepsregister
(namelijk voor het verkrijgen van beroepseer) voor
het eerste inzichtelijk maakte. Het is ook overdui-
delijk dat de overheid, door de massale steun voor
het boek, een strategie van codptatie toepaste.
Terugblikkend zien we zodoende dat langs de
ideeén van Het Alternatief er een aantal zaken ten
goede veranderd zijn:
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1. Leraren worden meer betrokken bij beleids-
ontwikkeling

Na het lezen van Het Alternatief besloot docent
Jorrit Blaas te solliciteren bij het ministerie van
OCW als leraar-ambtenaar. Dit werd positief
opgepakt. Zijn hybride rol werd dusdanig positief
ervaren dat het navolging vond en bij OCW zijn in-
middels een aantal leraar-ambtenaren in dienst, en
ook bij andere ministeries is er inmiddels interesse
voor ambtenaren die met een been in de praktijk
staan. Ook een aantal gemeentes heeft leraar-
ambtenaren ingesteld. Ook zitten er sinds 2015
twee vo-leraren in de Onderwijsraad. Bij de curri-
culumontwikkeling is er ook dankzij Het Alternatief
een grote rol voor leraren zelf weggelegd; iets wat
ondenkbaar was geweest voordat het boek in 2013
uitkwam. De grotere betrokkenheid van leraren

is daarom zeker niet ‘slechts’ symbolisch. Ze zijn
er, en het is ondenkbaar dat ze van deze plekken
zullen verdwijnen.

Het kan uiteraard altijd beter. Leraren zijn onder-
vertegenwoordigd in ‘de polder’, en de traditionele
vertegenwoordigers in de vorm van de onder-
wijsvakbonden doen onvoldoende om leraren te
betrekken of aanwezig te laten zijn bij lopende
onderhandelingen.

2. De nep-beroepsorganisatie is verdwenen
Leraren nemen via een beroepsorganisatie en een
lerarenregister zelf verantwoordelijkheid voor de
kwaliteit van hun vak. Maar dan moet zo’n organi-
satie wel van leraren zijn. En het is de afgelopen
vijf jaar overduidelijk gebleken dat de Onderwijs-
coOperatie zo’n organisatie niet was. Ja, het blijft
ons onduidelijk wat de Onderwijscodperatie nou
eigenlijk wel was. Was het van de overheid met
OCW-ambtenaren die vrijelijk over de gangen van
de OC rondliepen? Of was het een ongewenst kind
van de vakbonden, die de organisatie onder een
kussen van onwelwillendheid smoorden? Het was
in ieder geval niet van leraren: de zeggenschap
van leraren over hun eigen beroepsorganisatie
was ook na de introductie van het Lerarenparle-
ment onvoldoende geborgd. De afwijzing van een



van de auteurs van dit artikel als voorzitter van het
bestuur was het meest sprekende en tegelijkertijd
ook de meest trieste uiting van deze organisatori-
sche weeffout. Natuurlijk zou men kunnen beweren
dat met het verdwijnen van de Onderwijscodpe-
ratie er nu niks is, maar wij zien het zo dat er nu,
dankzij het gedachtengoed van Het Alternatief, in
ieder geval geen nep-beroepsorganisatie meer is.
En dat is winst.

3. Lerarenontwikkelfonds succesvol

Het Lerarenontwikkelfonds kent vele vaders en
moeders. Bij het verschijnen van Het Alternatief
bestond al Onderwijspioniers, dat op bescheiden
schaal en voor bescheiden bedragen innovatieve
ideeén van leraren sponsorde. Naar aanleiding
van Het Alternatief en het politieke akkoord Samen
Leren werd het maximaal aan te vragen bedrag
opgewaardeerd van 5.000 naar 70.000 euro, en
de jurering van voorstellen lag volledig in handen
van leraren zelf. Dit idee vond niet alleen landelijke
navolging, maar er is ook een aantal besturen die
geld reserveerden voor een dergelijk innovatie-
fonds.

4. Uitwerking werkdrukakkoord in handen van
leraren

PO-in-Actie zorgde ervoor dat de zeggenschap
over de middelen die door dit kabinet gereserveerd

zijn voor werkdrukvermindering, ook daadwerkelijk
bij leraren kwam te liggen. Zij bepaalden en beslis-
ten hoe dit geld besteed diende te worden. Dit was
nooit mogelijk geweest zonder dat Het Alternatief
de weg had voorbereid over het belang van zeg-
genschap van leraren. Zorgwekkend is uiteraard
dat dit op deze manier georganiseerd moest wor-
den, en het laat ook een ontwikkeling zien, die wat
ons betreft de afgelopen jaren onvoldoende van de
grond is gekomen, namelijk dat de zeggenschap
van leraren over het reilen en zeilen in hun school
onvoldoende van de grond is gekomen.

En ook nog

Leraren die zelf gaan staan voor hun vak, vormden
een inspiratiebron voor veel leraren. Niet alleen
leidde het tot een aantal internationale varianten
van het boek in het Engels, Zweeds, waarbij de
nieuwste editie eind 2018 in Australié zal verschij-
nen, het vormde ook een van de inspiratiebron-
nen voor PO-in-Actie. Daarnaast moedigde het
succes van het boek ook andere professionals in
andere sectoren om een soortgelijk boek te maken
zoals Het Alternatief voor de zorg en Artikel 5: De
beroepseer van de accountant. Hoe invloedrijk
was Het Alternatief dus? Heel invloedrijk, zouden
we zeggen. Het heeft de manier waarop we kijken
en denken over onderwijsbeleid fundamenteel
veranderd. En dat is toch aardig wat. B
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DIAGNOSE

DRIFT

Diagnosedrift
Soms tref je een boek waarvan je je afvraagt waar-

om het geschreven is. Wat wil de auteur ermee
bereiken? En wat zouden de lezers - in dit geval
ouders van schoolgaande kinderen - ervan moeten
opsteken? Sanne Bloeminks Diagnosedrift bevat
wel een kernbetoog, dat soms ook met argumenten
wordt onderbouwd, maar elders dan weer wordt
ontkracht. De auteur weet het ook niet; ze maakt
ons deelgenoot van haar twijfels.

Waar gaat het om? De stelling van de auteur is dat
de marges van het normaal steeds kleiner wor-
den. Ze spitst haar betoog toe op de toegenomen
behoefte om kinderen die ander dan het door

de omgeving (ouders, school) verwachte gedrag
vertonen, te diagnosticeren. Dit is, volgens Bloe-
mink, uitvloeisel van het algemeen maatschap-
pelijke verschijnsel van verminderde tolerantie en
begrip voor afwijkingen van het gemiddelde. Of
toch niet? Soms willen ouders immers graag een
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diagnose, omdat een label recht geeft op betaalde
hulp dan wel begrip en ondersteuning oplevert
omdat iemand niet kan voldoen “aan de hoge
eisen die we aan kinderen stellen”. Hoezo? Er was
toch minder tolerantie voor afwijkingen? Of is dat
er alleen maar als ze “gecertificeerd” zijn? Of nee,
toch ook niet, want met zo'n label loopt een kind
op sommige - en vaak juist de betere - scholen
grote kans dat het wordt geweigerd. Maar stel dat
je niet om een diagnose vraagt voor je kind: daar
kun je jaren later nog spijt van krijgen omdat het
niet goed afloopt. Hoewel, misschien loopt het
wel goed af en valt het - naderhand - allemaal erg
mee en heb je je voor niets druk gemaakt. Of kan
het zijn dat je als ouder er medeschuldig aan bent
dat je kind afwijkend gedrag vertoont? Omdat je
kind zich steeds meer conform het label is gaan
gedragen, dan wel dat je er voldoende aandacht
aan hebt besteed?

Natuurlijk heeft Bloemink wel een punt. En het is
niet voor niets dat veel van haar voorbeelden be-
trekking hebben op het medisch diagnosticeren in
het onderwijs. Inmiddels hebben we immers veel
toekomstkansen afhankelijk van het opleidingsni-
veau gemaakt: iemands levensduur, gezondheid,
inkomen, woonbuurt, partnerkeuze, de kans op
werk en een interessante carriere. Een minder
succesvolle onderwijsloopbaan heeft levenslange
repercussies. Dat is ook de tragiek. In haar ideale
wereld worden alleen kinderen gediagnosticeerd
waar echt wat mee aan de hand is. Je zou wel wil-
len dat alle ouders zich achter haar oproep scharen
en er meer ruimte komt voor de zo gewenste
ontspanning in het onderwijs, maar wie gaat als
eerste over de brug? Ik moet de eerste ouders nog
tegenkomen die het levensgeluk van hun kinde-



ren, of misschien beter: de materiéle invulling van

dat levensgeluk, op het spel durven zetten. Zeker
ouders die qua status het meest te verliezen heb-
ben...

Anneke Westerhuis
Gelezen:
*  Bloemink, S. (2018). Diagnosedrift: Hoe

onze labelcultuur kinderen tekortdoet. Am-
sterdam: Amsterdam University Press.
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De sluipende crisis

Docent en lid van de Onderwijsraad René Kneyber
heeft in het verleden vaker een discussie in onder-
wijsland aangewakkerd. Met zijn boek De sluipende
crisis: Waarom het onderwijs niet beter wordt hoopt hij
dat opnieuw te doen. Zijn nieuwste boek (of eigen-

lijk essay), dat hij samen met onderwijsinspecteur
Dorien Zevenbergen schreef, gaat over de (on)
mogelijkheid van de verbetering van onderwijs-
kwaliteit in het Nederlandse onderwijssysteem zo-
als dat momenteel is georganiseerd. De zoektocht
naar controle en autonomie in tijden van een zich
terugtrekkende overheid staat daar centraal in.

Het Nederlandse onderwijssysteem draait, zeker
in internationale context, zeer behoorlijk. Toch

is er een toenemend aantal klachten: groeiende
segregatie, ontevreden leraren en een lerarente-
kort dat verlammend werkt op investeringen in
kwaliteit worden vaak genoemd. Tot op heden
zijn er geen oplossingen gevonden voor deze - en
andere - problemen. Een veel genoemde oorzaak
voor uitblijvende oplossingen is dat ‘het” onder-
wijsbeleid niet functioneert zoals het zou moeten.
René Kneyber en Dorien Zevenbergen onderschrij-
ven dat.

Veel kritiek is terug te voeren op het feit dat
Nederland een decentraal onderwijsbeleid kent.
Met name de onderwijsconstructie waarbij
schoolbesturen aan de top van de piramide staan,
is velen een doorn in het oog. Volgens Kneyber
en Zevenbergen kunnen de centrale, overkoepe-
lende organisaties zelf op maar weinig draagvlak
rekenen bij leraren, leerlingen en hun ouders. Uit-
voerders en ontvangers voelen zich niet gehoord
en veel belanghebbenden hebben weinig op met
de gewichtige uitspraken van organisaties die
spreken namens ‘de sector’. Een mooi voorbeeld
is het Bewegingsonderwijsakkoord, dat toenmalig
staatssecretaris Sander Dekker en de PO-Raad
sloten in 2014. Daarin ontbrak het, aldus Kneyber

en Zevenbergen, aan een aantal basisvoorwaarden.
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Zo was er weinig aandacht voor de haalbaarheid,

maar ook voor het draagvlak onder leden van de
PO-Raad en leerkrachten. Naar hun mening is er in
het onderwijs vaak sprake van “nepafspraken met
nepvertegenwoordigers”, hetgeen ervoor zorgt dat
er in de praktijk niets verandert.

Dat toenemende gebrek aan draagvlak voor onder-
wijsbeleid op macroniveau is zorgelijk. Kneyber
en Zevenbergen zien het uit de hand gelopen
decentraal ingericht poldermodel als voornaam-
ste boosdoener. Hoezeer dat model uit de hand
gelopen is, maakten Edith Hooge en haar collega’s
(2017) treffend duidelijk in Zicht op Sturingsbeleid,
met schema’s over kwaliteitsbeleid taal en rekenen
in het vo (Afbeelding 1).

Trouwens, ook de constant aangedragen thema’s

waar “het onderwijs iets mee moet”, blijven
maar gelanceerd worden, wat niet bepaald helpt.

LENIRE SALAATE & Y v

IusPECTIE
W ONDERWS

[

Afbeelding 1. Kwaliteitsbeleid taal en rekenen in het
vo (uit Zicht op Sturingsbeleid, Hooge et al., 2017)
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Scholen moeten steeds meer. Is het niet Koningin
Maéxima die iets wil met muziekonderwijs, dan is
het wel de zwembadbranche die pleit voor meer
zwemles of de SP die meer beweging in de klas
wil. Om nog maar niet te spreken over het wen-
senlijstje van ‘Nederland’ naar aanleiding van de
Onderwijs 2032-exercitie. “Je zou toch willen dat
als er iets in gang wordt gezet in Den Haag, dat het
dan ook lukt”, aldus Kneyber.

De kracht van een decentraal onderwijsbeleid is
dat het wendbaar en weerbaar is. Kleinere organi-
saties kunnen sneller anticiperen op veranderin-
gen en vervolgens bijsturen, vergeleken met een
groot en gecentraliseerd stelsel. Maar ook in een
decentrale setting is centrale sturing wenselijk om
ongewenste ontwikkelingen als onderwijsongelijk-
heid en dalende resultaten te voorkomen. Zo is een
aantal uitdagingen waar het onderwijs momenteel
voor staat niet enkel door schoolbesturen op te
lossen. Het dramatische lerarentekort dat zich
momenteel voornamelijk in het primair onderwijs
manifesteert vereist een landelijke aanpak. De
alsmaar groter wordende onderwijssegregatie zal
blijven toenemen zo lang men niet bijstuurt op
landelijk niveau.

Het is echter een misvatting om te denken dat er
helemaal geen landelijke sturing is. Maar volgens
Kneyber en Zevenbergen is die landelijke sturing
te vaak gebaseerd op de waan van de dag. Politiek
kortetermijndenken bepaalt de agenda, terwijl
daadwerkelijke kwaliteitsverbetering alleen plaats
kan vinden door middel van een systematische

en consistente aanpak. Dat vraagt niet alleen een
lerend vermogen van sturende organisaties, het
vraagt ook geduld en ‘apolitieke” lange termijnen



(Kneyber en Zevenbergen noemen bijvoorbeeld 30
jaar als termijn). Het vraagt ook van schoolbestu-
ren en hun werknemers dat zij aangeven wanneer
ze twijfelen aan de haalbaarheid van een initiatief
dat leidt tot nieuwe verplichtingen. Het maakt

de noodzaak duidelijk dat lidmaatschap van een
koepel ook daadwerkelijk verplichtingen met zich
meebrengt, in tegenstelling tot het terzijde leggen
van verplichtingen, zoals nu nog vaak gebeurt.

Kneyber en Zevenbergen pleiten er overigens voor
om in het Grondwetsartikel 23 “kwalitatief goed”
onderwijs op te nemen. Wettelijke basiskwaliteit is
niet voldoende, betogen Kneyber en Zevenbergen.
Om ervoor te zorgen dat de lat hoog komt te lig-
gen, zou het recht van een kind op kwalitatief goed
onderwijs centraal moeten staan. Verder pleiten zij
voor een normatief toetsingskader voor nieuw be-
leid. Zo zouden de sectorraden zich in een vroeger
stadium kunnen uitspreken indien er onhaalbare
voorstellen gedaan worden door ‘Den Haag’. Maar
of de ambities van Kneyber en Zevenbergen de
kans vergroten dat de politiek zich gaat inspannen
voor effectiever bestuur, is twijfelachtig. Poli-

tieke kortetermijnwinsten bepalen de (onderwijs)
agenda. Misschien nog wel meer dan vroeger.

Jan Maarse

Gelezen:

*  Kneyber, R, & Zevenbergen, D. (2018).
De sluipende crisis: Waarom het onderwijs
niet beter wordt. Culemborg: Phronese.

Makkelijker kunnen we het niet
maken

Een ingang vinden bij een klas leerlingen die in
de basis best wel iets willen leren, maar niet direct
zitten te wachten op een uitleg over...

Het was eind april dit jaar. Met de ferry voer ik
van Zakynthos naar Kefalonia. Bij vertrek had ik
vanaf het bovendek staan kijken hoe een lange rij
vrachtwagens aan boord ging. Opeens schoot het
in mijn hoofd, een geweldig leuke vraag: hoeveel
vrachtwagens moet je aan boord hebben om de
ferry net niet te laten zinken. Leuke ingang immers:
ik zou bij terugkomst iets over mijn vakantie
vertellen. lets persoonlijks horen van een docent
vinden leerlingen leuk. Ook zij zouden iets vertel-
len en de volgende stap zou dan direct leuk begin-
nen. Het zou werkelijk een leuke start worden met
herhalen van opwaartse kracht. Allemaal dankzij
mijn leuke ingeving.
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Het verhaal vonden ze inderdaad leuk en toen

kwam het o-zo-leuke probleem op het bord. Zel-
den heb ik zo'n groot drama mogen aanschouwen.
Een enkeling kwam tot een soort van oplossing,

bij het merendeel zag ik alle moed in de schoenen
zakken. Zoals een van de leerlingen zei: “Als dit de
toets gaat worden kan ik beter nu al beginnen om
een nieuwe school te zoeken.”

Waar was ik de fout in gegaan, waarom was dit
leuke probleem verworden tot een grote frustratie
voor mijn leerlingen? Waar had ik de afslag naar
de kinderen gemist bij dit onderwerp?

Op bladzijde 115 van Makkelijker kunnen we het niet
maken, wel leuker geeft Ivo Mijland het antwoord:
“Leuk is absoluut niet makkelijk. Leuk gaat niet
over de leuke vraag, de leuke verhalen. Leuk
draait om de relatie tussen jou als docent en de
leerlingen. De relatie tussen de leerstof en de leer-
ling. En dat vraagt investeren, goed kijken en nog
beter luisteren.” De ondertitel van het boek luidt:
Hoe word ik in 8 etappes een nog betere leraar? Je gaat
op de fiets met jouw leerlingen en in die acht etap-
pes neemt Mijland je mee op een tour naar “leuk
maar niet makkelijk”.

In de proloog van deze tour wordt duidelijk dat
het zeker niet de bedoeling is om de lessen enkel
‘op te leuken’, maar om duidelijk te maken dat
alles start met de positieve attitude van de docent:
begin met te geloven dat kinderen echt iets van jou
willen leren, en nodig ze daar ook toe uit. Daarna
volgen dan de acht etappes, waarin steeds een
aspect beschreven wordt waarmee je kinderen mee
kunt krijgen, waarmee je de groep als het ware om-
tovert tot een nieuwsgierige, leergierige groep. Wat
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zijn de investeringen die jij als docent kunt doen
om dit te laten lukken? Om het leren inderdaad
leuk te maken voor iedereen, ook voor jou.

De acht etappes beschrijven dat het contact
aanzienlijk meer inhoudt dan het kennen van de
naam, maar draait om zaken als:

*  Hoe gaje om met de verborgen agenda van 25
individuen in de klas en hoe draai je dat naar
een klimaat waar iedereen zich in kan en wil
vinden?

*  Hoe blijf je bewust van jouw reacties op
positieve of negatieve situaties? Als een klas
steeds maar weer onderuitgezakt en onge-
motiveerd erbij zit: wat heb jij als docent hier,
misschien ongemerkt, aan bijgedragen en hoe
zet je de klas weer terug op het spoor?

*  Wat heb je nog meer voor mogelijkheden dan
het leerboek en welk effect heeft dit op de ver-
schillen in de klas? Hoeveel groter is je bereik
met de inzet van beelden, voorwerpen?

*  Hoe ziet jouw lokaal eruit? Nodigt de inrich-
ting uit tot leren?

Het boekje van Ivo Mijland is zowel confronterend
als provocerend. Makkelijker kunnen we het niet
maken, wel leuker fungeert bijvoorbeeld ook als een
spiegel voor de docent die van alles uit de kast zal
halen om sceptisch te blijven, zoals volhouden dat
de ‘busopstelling’ de enige en juiste manier is om
kennis bij de kinderen te brengen. Mijland brengt
daar in dit boek veel overtuigends tegenin.

Het leest trouwens heel prettig en snel weg, bevat
geen belerende vingertjes, maar staat wel vol met
kleine wake-upcalls. Docenten hoeven niet bang te
zijn dat er “weer van alles moet in onderwijsland”.



De enige vraag die zij zich onder de streep moeten

stellen is: hoe wil ik graag mijn eigen leven zien,
mijn vriendenkring ervaren, mijn gezin of relatie
om me heen hebben? Het antwoord ligt voor de
hand: de goede relatie is de basis. Vertaal dit naar
jouw lessen, naar jouw klaslokaal, naar jouw
didactiek en pedagogische aanpak.

Ik hoop dat Ivo Mijland een tweede deel gaat
schrijven voor leidinggevenden. Een soortgelijk
boekje met als titel: Hoe kan ik jou helpen om het

niet makkelijke wel leuker te maken? Elke docent die
veranderingen aan wil gaan brengen in de cultuur
van een groep leerlingen, heeft steun nodig. Steun
van collega’s die willen meegaan in het proces,
maar zeker ook van een leidinggevende. Want
een ding is zeker: een cultuurverandering willen
bewerkstelligen in zo’'n groep, houdt soms ook in
buiten de gebaande paden te moeten treden. Dan
moet je als docent wel weten dat er voldoende
steun is als het even niet de uitwerking heeft die jij
voor ogen had. Etappes kun je alleen uitrijden als
er een betrouwbare volgauto met je meerijdt. W

Alex Droog, docent en docentencoach aan het Keizer
Karel College te Amstelveen

Gelezen

Mijland, I. (2018). Makkelijker kunnen we het niet
maken, wel leuker: Hoe word ik in 8 etappes een
nog betere leraar? Oirschot: Quirijn.
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Ontsokkeld leiderschap is bedoeld voor iedereen

die meer wil weten over leiderschap in het onderwijs
Het boek nodigt je uit om je eigen inzichten over
leiderschap te onderzoeken en geeft richting aan
leiderschapsontwikkeling

Robert Mentink neemt je als lezer mee in zijn
ontdekkingstocht over waar het leiderschap zich op
moet richten in deze onzekere tijden. Hij stelt dat het
traditionele Standbeeldleiderschap niet meer werkt
en dat leidinggevenden zich beter kunnen

richten op Zinvol leiderschap.

Zinvol leiderschap gaat over het organiseren van
horizontaal leiderschap én over het tonen van
verticaal leiderschap. De ontdekkingstocht is gestoeld
op ervaringen uit de praktijk van het onderwijs

en op diverse bronnen, met bijzondere aandacht
voor bronnen uit psychologie en filosofie. Er komt
een breed scala van thema'’s aan bod, waaronder:
het waartoe van het onderwijs, autonomie in
verbinding, de professionele leergemeenschap,

de morele dimensie van leiderschap, vertrouwen
krijgen en -geven, zelfzorg en ‘anderzorg’ en
leiderschapsontwikkeling vanuit zelfbewustzijn

Robert Mentink studeerde organisatiepsychologie

en cultuurwetenschappen. Hij is jarenlang werkzaam
geweest als leraar en in diverse managementfuncties
in en buiten het onderwijs. Momenteel werkt hij als
organisatieadviseur vanuit Epsedean en is hij als
managing partner en kernopleider verbonden aan de

Thomas More Leiderschapsacademie.
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Zoeken naar evenwicht
tussen controle en autonomie
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In de regel biedt het Nederlandse onderwijs
meer dan voldoende stof om een complete
aflevering van De Nieuwe Meso te vullen. Maar
zo nu en dan is het goed om toch ook eens

over de grens te kijken. Eerder deden we dat in
2017, in het Focusdeel van DNM 4.2, Nederlands
onderwijs in internationaal perspectief. In dat
nummer ging het vooral om een kijkje bij de
buren als een spiegel voor ons eigen onderwijs.
In sommige bijdragen legden de auteurs de vin-
ger op zere plekken in ons onderwijssysteem,
maar voor alle bijdragen gold dat ze de lezer aan
wilden zetten tot denken over de vraag wat goed
onderwijs is.

In deze internationale Focus hebben we voor een
heel andere invalshoek gekozen, om zo te zeg-
gen: meer bestuurskundig. Preciezer: ervan uit-
gaande dat scholen voldoende autonomie moeten
hebben om goed onderwijs te leveren, maar dat
onderwijs tegelijkertijd nu eenmaal een voorwerp
is van aanhoudende zorg van de overheid, hoe
bereik je dan een voor beide partijen acceptabel
evenwicht tussen controle en autonomie? Of mis-
schien beter nog: wat kan daarbij scheef gaan?

De aanleiding voor dit thema was onder meer

de brochure die de OECD in november vorig

jaar uitbracht: How decentralised are education
systems, and what does it mean for schools?
Sinds de tachtiger jaren, aldus de OECD, hebben
verscheidene landen — onder meer Australié,
Canada, Finland, Nederland, Zweden, Sweden
en het Verenigd Koninkrijk — voor decentralisering
van het onderwijsstelsel gekozen. Scholen kregen
autonomie met betrekking tot curriculaire beslis-
singen en de allocatie van gelden en personeel,
in de veronderstelling dat lokale stakeholders en

scholen het beste konden zien wat de behoeften
van lokale gemeenschappen en leerlingen waren,
en zo gezien betere beslissingen konden nemen.
How decentralised are education systems, and
what does it mean for schools? gaat over de
vraag of die veronderstelling bewaarheid is ge-
worden. Het antwoord is zeker voor het doen van
de OECD tamelijk genuanceerd: “School auto-
nomy is popular but also complex and sometimes
contentious. Many education systems have incre-
ased schools’ autonomy in the hope of achieving
greater efficiency and closer adaptation to local
needs. In some countries, however, increased
autonomy has led to greater pressure on schools
and local stakeholders. To be successful, school
autonomy needs to be built on a set of key ingre-
dients: a strong national framework and a clear
strategic vision, well-adapted school head and
teacher training programmes, solid accountability
mechanisms, and the creation of a collaborative
environment — between and within schools.” Met
andere woorden, decentralisatie leidt hier en daar
wel tot meer druk op de scholen, maar het kan
best werken, als je maar zorgt dat de key ingre-
dients goed geregeld zijn.

Zeker als je zoals wij wel voor autonomie van
scholen geporteerd bent, kun je in How decen-
tralised are education systems, and what does it
mean for schools? een bevestiging van je over-
tuiging lezen. Er zit echter een flinke adder onder
het gras. Als je in de OECD-brochure zoekt wat er
zo al over Zweden gezegd wordt, vind je eigenlijk
niks bijzonders bij de zes keer dat dat woord in
de tekst voorkomt. En dat is bijzonder curieus. Op
YouTube circuleert namelijk al jaren een filmpje
waarop onderwijsadviseur Per Kornhall over-
tuigend uiteenzet wat 'n puinhoop het Zweedse
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onderwijs geworden is als gevolg van decentrali-
sering. En sterker: in augustus van datzelfde jaar
publiceerde de Zweedse NRC, de Dagens Nyhe-
ter, een interview met de onderwijskundige Jonas
Linderoth, die kennellijk veel invloed heeft gehad
in het hele proces. De kop boven dat artikel was
veelzeggend: “Jag ber om ursékt for 90-talets
pedagogiska idéer” oftewel “Ik verontschuldig me
voor de ideeén uit de negentiger jaren”. Kennelijk
kwam het de OECD niet goed uit om na te gaan
waar het dan in Zweden met die key ingredients
is misgegaan. Of ze zijn — en dat is misschien nog
het meest waarschijnlijk — afgegaan op officiéle
documenten, opgesteld door ambtenaren die hun
minister moesten beschermen.

Met dat laatste arriveren we geleidelijk bij het
waarom van deze Focus. De commissie-Dijssel-
bloem adviseerde ooit om grootschalige interven-
ties pas in te voeren nadat een tijdje is geéx-
perimenteerd met de praktische uitvoering. Dat
klonk mooi, maar het was natuurlijk een volstrekt
onhaalbare aanbeveling. ledereen zal begrijpen
dat je, om maar eens wat te noemen, moeilijk
kunt bepalen dat Friesland, Noord-Holland en
Limburg zeven jaar moeten gaan experimenteren
met het studiehuis, terwijl de rest van het land op
traditionele voet doorgaat, om na die zeven jaar
eens rustig te kijken hoe dat heeft uitgepakt. Maar
het punt is veeleer dat hoe grootschaliger de
interventie is, hoe groter het risico op gezichtsver-
lies voor de bewindslieden en politici die ervoor
verantwoordelijk zijn. En ambtenaren zien het,
getuige bijvoorbeeld de recente WODC-affaire,
(vaak) als hun taak hun minister daarvoor te
behoeden.

Tegen die achtergrond zijn openhartige verhalen
over hoe het elders gaat en gegaan is met groot-
schalige interventies als decentralisering in het
onderwijs, uiterst nuttig. Die helpen bij het zoeken
naar antwoorden op bijvoorbeeld vragen als die
naar marktwerking. Een beetje marktwerking, zou
je kunnen zeggen, kan geen kwaad, want mono-
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polieposities in de publieke sector leiden zoals de
geschiedenis laat zien, tot zelfgenoegzaamheid
van aanbieders, een irritante houding in de trant
van ‘wij weten wel wat goed voor u is’. Maar hoe
ver kun je daarmee gaan zonder dat leerlingen en
studenten zich — wat bij marktwerking hoort — in-
derdaad ook als klanten gaan gedragen waardoor
de kern van wat onderwijs is, aangetast wordt?
En hoe ver ga je met autonomie? Hoe houd je

als overheid toch nog voldoende greep op de
zaak? Haal je de hele interventie niet onderuit als
je weliswaar aan de ingang vrijheid geeft, maar
aan de uitgang uiterst streng controleert? De nu
volgende artikelen bieden stof te over om over
deze en soortgelijke vragen te denken en vooral:
te discussiéren.

Leeswijzer

De Focus opent met een onmisbare begripsver-
heldering, want ‘autonomie’ is een knap lastig
begrip, aldus emeritus-hoogleraar comparatieve
pedagogie Roger Standaert in Aufonomie voor
scholen in Nederland? Dat is nog maar de vraag.
Je moet altijd goed kijken, wie precies waarover
autonomie heeft en hoe ver die autonomie dan
wel gaat. Want de ene autonomie, schrijft Stan-
daert, is nu eenmaal de andere niet. Hij besluit
overigens zijn uiteenzetting met de interessante
vraag of die autonomie waarop het Nederlandse
onderwijs zich vaak laat voorstaan, wel zo ver
gaat als men hier te lande denkt. Standaert
betwijfelt dat.

Na deze begripsverheldering volgen vier artikelen
over decentralisering, autonomie en controle in
respectievelijk Zweden, Engeland, de Verenigde
Staten en Duitsland. DNM-redacteur Anneke
Westerhuis opent die reeks met Experimenten

in het onderwijs: Wat kunnen we van Zweden
leren? Tot aan de tachtiger jaren van de vorige
eeuw kende het Zweedse onderwijs een sterke
centrale sturing. Maar uit ergernis over het gebrek
aan innovatie en de trage besluitvorming die dat
met zich bracht, koos de overheid na de nodige



discussies in de negentiger jaren voor omschake-
ling naar marktwerking en stuurde het geld voort-
aan in lumpsumvorm naar lokale overheden. Zo
zou het onderwijs efficiénter worden, met beter
in de hand gehouden kosten en hogere kwaliteit,
doordat de scholen meer moesten inspelen op
de behoeften van de klanten. Dat pakte echter
compleet anders uit. Weliswaar presteren de
beste leerlingen nog steeds even goed als vroe-
ger, maar voor de rest is het een en al narigheid:
hogere kosten, toenemende segregatie en over
het geheel genomen dalende prestaties.

Het op het Zweedse verhaal volgende De En-
gelse Academy Schools: Geprangd tussen priva-
tisering en centralisering van DNM-correspondent
Rudi Schollaert gaat over een recente privati-
seringsgolf in Engeland, het gedeelte van het
Verenigd Koninkrijk dus zonder Wales, Schotland
en Noord-lerland. Zoals waarschijnlijk wel bekend
woedt daar al decennialang een machtsstrijd tus-
sen Labour en de Tories en een onderdeel daar-
van is het streven van de laatsten om de macht
te breken van de LEA’s, de Local Educational
Authorities, die vaak door Labour worden gedo-
mineerd. In dat kader wilde de overheid de lokale
autonomie versterken en ontstonden de Academy
Trusts, consortia van scholen, die als een bedrijf
functioneren. En in bedrijven gaat winstmaxima-
lisatie nu eenmaal voor publieke doelen zoals
goed onderwijs voor iedereen, met als gevolg
exorbitante salarissen voor de bazen tegenover
afbladderende schoolgebouwen, faillissementen
en dalende kwaliteit van het onderwijzen.

Beide verhalen zijn bepaald geen reclame voor
een vrije onderwijsmarkt. Maar als je al in meer-
dere of mindere mate voor een marktbenadering

kiest, moet je in elk geval zorgen voor adequaat
toezicht. En zoals Roger Standaert in De illusie
van de accountability in de Verenigde Staten laat
zien: op dat punt kan er ook veel misgaan. In de
VS trok en trekt de centrale overheid miljarden uit
voor achterstandsbeleid, maar eist dat dat geld
vrijwel uitsluitend gebruikt mag worden voor ver-
antwoording, in casu een ijzingwekkend toetsen-
circus. Kortom, tel uit je winst.

De reeks sluiten we af met Meer autonomie en
minder staat: gaat dat werken?, een bijdrage van
een tweetal medewerkers van de Friedrich Ebert
Stiftung (een denktank van de Duitse SPD): Marei
John-Ohnesorg en Nicole Castillo. In dat artikel
(oorspronkelijke titel: Mehr Selbststéndigkeit und
weniger Staat: Ein Erfolgsmodell fiir Schulen?)
beschrijven zij hoe in Duitsland na de PISA-shock
van het jaar 2001, toen Duitsland in de allereer-
ste PISA-meting onderaan de ranglijst bleek te
bengelen, een zoektocht naar boven begon, met
meer autonomie voor scholen in het tot dan toe
sterk centralistische Duitse stelsel. In vergelij-
king met bijvoorbeeld Zweden, kozen de Duitse
Lénder voor een aanmerkelijk behoedzamer
aanpak, waarbij men geleidelijk de voorwaarden
voor een succesvolle omschakeling in beeld
kreeg, zoals het belang van netwerken en goed
schoolleiderschap. Hoe behoedzaam dat eraan
toeging en -gaat, blijkt misschien nog het best uit
een uitspraak in de slotalinea’s van het artikel:
“Autonomie sollte eine Option, keine Verpflichtung
flir Schulen sein. Selbststédndigkeit Idsst sich nicht
erzwingen.” Zo hebben wij hier in Nederland er
nog nooit tegenaan gekeken. B
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Autonomie van scholen

in Nederland?
Dat is nog maar de vraag
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‘Autonomie’ is een lastig begrip en dus is het
belangrijk om in discussies erover goed te
kijken wie waarover autonomie heeft en hoe
ver die autonomie gaat, aldus Roger Standaert.
Hij besluit zijn uiteenzetting met de vraag of die
autonomie waarop het Nederlandse onderwijs
zich vaak laat voorstaan, wel zo ver gaat als
men hier te lande denkt.

In De Staat van het Onderwijs d.d. april 2018
maakt de Inspectie van het Onderwijs zich zorgen
op het punt van autonomie, getuige het volgende
citaat uit hun eigen samenvatting:

“Nieuwe balans autonomie en overheidssturing
nodig

Het Nederlandse onderwijs kent een grote autono-
mie voor besturen en scholen en relatief beperkte
centrale sturing door de overheid. Deze balans
werkt als de autonome positie optimaal benut
wordt en de overheid tegelijk duidelijk is in wat ze
van het onderwijs verwacht. In de praktijk zien we
dat dit een wankel evenwicht is geworden. Bestu-
ren en scholen ervaren de autonomie niet overal,
of benutten deze niet altijd optimaal. Daartegen-
over is de overheidsbemoeienis veelal open en
daardoor regelmatig vrijblijvend.”

Deze uitspraak is kennelijk gebaseerd op een
soort algemeen geloof dat het Nederlandse on-
derwijssysteem veel vrijheid en autonomie aan de
scholen laat. Het is echter de vraag of dit wel zo is.
Maar om daarop te antwoorden zullen we eerst het
begrip ‘autonomie’ moeten verhelderen en vervol-
gens voor de vraag of Nederland inderdaad zoveel
autonomie aan de scholen laat een vergelijking

met andere systemen maken.

Autonomie: een lastig begrip

Autonomie is een factor waarop heel moeilijk greep
te krijgen is. Het is een veelomvattend begrip en

bij analyse ervan stoot je op allerlei variaties, waar-
binnen de autonomie zichtbaar kan worden. Om te
beginnen heb je het domein waarop de autonomie
betrekking heeft. Mag je als school beslissen over
het leerplan, over het gebruik van een school-
boek, over de manier waarop je lesgeeft? Over de
studierichtingen die je aanbiedt, over diplomering,
over de vakken die er worden gegeven, over het
certificeren van de leerlingen? Over het aantal
leerlingen per klas, over de ICT-uitrusting, over de
manier waarop leerlingen de leraren aanspreken?
Het is meteen duidelijk dat die beslissingen niet
allemaal even belangrijk zijn.

Verder zie je dat beslissingen vaak op diverse
echelons worden genomen, die elk een bepaald
aandeel in de beslissingsroute krijgen. In vele
landen heb je bij het staatsonderwijs regionale
beslissingsbevoegdheden. Die regio’s kunnen
klein of groot zijn. Zo heb je de 50 deelstaten in de
Verenigde Staten, die dan verder onderverdeeld
worden in ongeveer 1400 districten, of de deelsta-
ten in Duitsland, verder opgedeeld in Bezirke. In
Frankrijk heb je de grote Académies (regio’s), ver-
der opgedeeld in Departementen, en in Engeland
de Local Education Authorities. In Belgié ten slotte
heb je de drie Gemeenschappen: Vlaanderen en
de Franstalige en Duitstalige Gemeenschap.

Om het nog wat moeilijker te maken: de regionale
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afbakeningen worden vaak doorkruist door school-
besturen, die vaak diverse regio’s overstijgen en die
ook hun deel in de beslissingsopbouw opeisen. Het
kunnen intergemeentelijke samenwerkingsverban-
den zijn, maar ook levensbeschouwelijk georién-
teerde verenigingen of organisaties die bepaalde
doelen nastreven.

En dan heb je ook nog de gradaties in beslissings-
bevoegdheid: bijvoorbeeld volledig autonoom kun-
nen beslissen, bijvoorbeeld over een schoolregle-
ment, of binnen bepaalde contouren, die opgelegd
zijn, bijvoorbeeld als medezeggenschap gebeurt
binnen een wettelijk geregelde vorm.

En ten slotte is er ook nog eens een factor, die
zeer moeilijk te verwerken is, namelijk de motieven
waarom er autonomie wordt toegekend. Die mo-
tieven bepalen ook de aard van de toevertrouwde
autonomie. Hoe paradoxaal het ook mag klinken:
autonomie wordt weleens toegekend om meer con-
trole op de zaken te krijgen. Als je schoolbesturen
laat bewaken door een steeds meer gereglemen-
teerde en geinstitutionaliseerde raad van toezicht,
versterk je eigenlijk de controle op de scholen en
verminder je dus ook hun autonomie.

Op al deze overwegingen gaat dit artikel verder in.
Het uitgangspunt is een Focus van de OESO, die
illustreert hoe moeilijk autonomie in cijfers is te vat-
ten. Dan volgt een analyse van de contextfactoren
die vergelijkbaarheid van vormen van autonomie
zwaar belasten. Daarbij zal blijken dat evenwichten
tussen lokaal en centraal beleid zeer vele vormen
kunnen aannemen. Tegen die achtergrond, ten
slotte, is de uitspraak betwistbaar dat Nederland
zeer veel autonomie aan de scholen geeft.
Decentralisering in onderwijssystemen
Onlangs bracht de OESO How decentralised are
education systems, and what does it mean for
schools? uit, een Focus over onderwijsindicatoren
met een overzicht van decentraliseringstendensen
binnen de landen van de OESO (OECD 2018).
Daarbij maakt de OESO gebruik van de indicato-
ren uit Education at a Glance van 2018, de vragen-
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lijsten voor directies binnen de PISA-onderzoeken

uit 2015, en het TALIS-onderzoek naar leren en

onderwijzen uit 2013. Het gaat om 23 beslissingen,
die geordend worden in vier domeinen, zodat men
per domein kan inventariseren:

+ de organisatie van het onderwijs (rekruteren
van leerlingen, groeperen van leerlingen,
didactiek, lessenrooster, ...);

*  het personeelsbeleid (werving, ontslag, verlo-
ning, werkvoorwaarden, bevoegdheden, ...);

*  planning en structuren (leerplan, vakkenca-
non, keuze van inhouden, ...);

»  resources (werkingsmiddelen, uitrusting, ...).

De OESO onderscheidt drie niveaus van besluit-

vorming (centraal, lokale school/schoolbestuur en

meerdere niveaus) en drie gradaties (volledige
autonomie, overleg met andere organen boven

de school en onafhankelijkheid binnen opgelegde

contouren). De rapportage bestrijkt zowel het

globale niveau (alle indicatoren) als dat van de vier
domeinen.

De OESO trekt de volgende conclusies:

1. Sinds 1980 is er een duidelijke groei in het
aantal beslissingen dat op schoolniveau kan
worden genomen. Maar de graad van auto-
nomie en de domeinen zijn erg verschillend
binnen de landen.

2. Binnen die beweging is de greep van het
centrale niveau op het gebied van curricula,
kwaliteitsbepalingen en evaluaties versterkt.

3. Binnen de scholen is er grote variatie bij de
stakeholders (ouders, schoolbestuur, leraren,
leerlingen), afhankelijk van het domein en van
de visie in de diverse landen.

4. Meer macht toekennen aan lokale scholen
kan invloed hebben op de schoolresultaten
wanneer die goed gecoordineerd worden in
de diverse lagen. Wel blijkt in dat geval de
werkdruk voor directies ernstig toe te nemen.

Sceptische kijk
Zoals vaker bij OESO-publicaties kan de vraag
worden gesteld of er niet te lichtvoetig met cij-



fermatig ingevulde indicatoren wordt omgegaan.
De OESO is erg ijverig om allerlei cijfers over de
wereld te verspreiden, waarbij het niet altijd duide-
lijk is welke validiteit of dekkingsgraad ze hebben.
Bovendien roept de ideologische achtergrond

van dit soort inspanningen weleens vragen op.
Bijvoorbeeld in hoeverre op de achtergrond het
zogenaamde GERM-principe, het idee van een
Global Educational Reform Movement, meespeelt:
de door de Finse onderwijskundige Pasi Sahlberg
gesignaleerde wereldwijde tendens om onderwijs
meer en meer te vermarkten. In dit artikel laten
we dat echter voor wat het is; het gaat er hier om,
in het verlengde van de probleemstelling bij de
aanvang van dit artikel, te wijzen op de complexi-
teit van de thematiek. In dat kader past een oproep
tot grote voorzichtigheid bij het interpreteren van
complexe containerbegrippen zoals autonomie.
Dat containerbegrip wordt te pas en te onpas
gebruikt in generaliserende uitspraken. Het is ech-
ter verstandig om goed af te bakenen om welke
autonomie het gaat, waar ze ligt, hoe ze daar
verloopt en hoe die delegatie past in een visie op
het onderwijs. Dan zal blijken dat autonomie niet
altijd is wat ze veronderstelt te zijn.

Om te beginnen heb je de mate waarin de diverse
beslissingen gelijkwaardig zijn. Niet alle beslissin-
gen zijn immers even belangrijk. Je komt daarbij
onvermijdelijk uit bij het eenvoudige onderscheid
tussen het ‘wat’ en het ‘hoe’, dat opgang maakt
sinds de commissie Dijsselbloem: het ‘wat’ is vele
malen belangrijker dan het ‘hoe’. Als centrale toet-
sen voorgeschreven worden, als referentieniveaus
worden uitgewerkt, en als tussendoelen worden
bepaald, beperk je essentieel de bandbreedte

van de scholen. En wel op het vlak van de meest
essentiéle functie van het onderwijs: wat moeten
de kinderen op school leren? Het is hier niet nodig
verder uit te weiden over het gevaar van teaching-
to-the-test en de verschraling tot meetbare doelen.
In extreme vormen worden leraren herleid tot
halfgeschoolde arbeiders, die leerlingen voorbe-
reiden op de toetsen en die voor het overige maar

moeten zorgen dat de leerlingen dit zonder weer-
stand ondergaan. Cynici zullen stellen dat je met
dergelijke autonomie de mensen blij maakt met
een dooie mus. Het alternatief waarbij scholen vol-
ledig autonoom beslissen over wat geleerd wordt,
is echter net zo goed een illusie. Het zoeken naar
een goede middenweg laat, kijkend naar buiten-
landse systemen, vele varianten toe.

In hoeverre bepaalde situaties vergelijkbaar zijn,
kan je slechts beoordelen als de indicatoren ervan
concreet bepaald zijn. Neem bijvoorbeeld in het
geval van autonomie de indicator ‘inspraak van
leraren op school’:

. Mag iedere school zelf zijn participatiesys-
teem ontwerpen, binnen de verplichting dat er
participatie moet zijn?

. In welke mate wordt participatie van ouders
en leerlingen betrokken?

*  Zijn er regels om participanten in een raad te
verkiezen?

. Is er een geprivilegieerde plaats voor leraren-
vakbonden?

*  Voor welke thema’s mogen leraren wel of niet
mee beslissen? (werving collega’s, wegzen-
den van disruptieve leerlingen, toekennen van
bijzondere taken, doorverwijzen van leerlin-
gen, eigen professionalisering, groepering
leerlingen in niveaus, ...)?

*  Zijn leraren vertegenwoordigd in het school-
bestuur en hoe?

Als je de 23 factoren uit de hierboven vermelde

OESO-Focus op die manier zou contextualiseren,

kom je tot vrijwel ontelbare configuraties van con-

crete indicatoren. Je kunt bovendien een dergelijke
oefening ook maken voor vormen van centrale
toetsen, vormen van sturing door leerplannen,
bevoegdheidsbewijzen van leraren, nascholings-
beslissingen, enzovoort. Het wordt dan moeilijk,

zo niet onmogelijk, om die veelheid van concrete

variabelen nog onder controle te houden.

Een volgend punt is de onderlinge beinvlioeding
van de diverse niveaus van besluitvorming.
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Scheerens (2016) heeft een uitstekend overzicht
van de stand van zaken gemaakt met betrekking
tot de factoren die de effectiviteit van het onderwijs
bevorderen. Hij bracht talrijke beinvioedende fac-
toren in kaart en onderscheidt die op vier niveaus:
het leren van de individuele leerling, het lesgeven
in de klas, het mesoniveau van de school en het
centrale niveau. De niveaus kunnen zoals vaak
gebeurt, afzonderlijk worden bestudeerd, maar
dan heb je geen zicht op de wisselwerking van de
niveaus van boven naar onder, en omgekeerd. In
welke mate werkt een centrale structuur met dito
regelgeving als een trechter naar schoolbesturen,
scholen en klassen? Hoe bepaalt het verplichte
advies voor een studierichting na groep acht het
hele voorgaande — op het eerste gezicht vrij te
kiezen — proces van didactiek, evaluatie, waar-
devorming en rapportering? De lijn tussen wat de
overheid wenst en wat er in de klas gebeurt, is
lang en bestaat uit een ingewikkeld net van elkaar
kruisende wegen en factoren, die zich binnen die
afstand laten gelden. Binnen een stelsel is het al
uiterst moeilijk die lange lijn in kaart te brengen,
dus vergelijken van een paar van die lijnen is al
helemaal lastig.

Maar misschien wel de belangrijkste factor bij de
autonomievraag is welke visie erachter schuilgaat.
Zonder meer kan je al aannemen dat centralisti-
sche regimes geloven in gedetailleerd reguleren
van wat er op school gebeurt. De motivering
daarvoor komt oorspronkelijk uit het streven om
gelijkgerichte burgers te creéren bij het ontstaan
van een natiestaat. Het napoleontische etatisme is
daarvan wat onderwijs betreft, letterlijk het school-
voorbeeld. Napoleon kon weten wat er op ieder
ogenblik in zijn scholen gebeurde. Nadien evolu-
eerde dat etatisme naar een eerder naieve opvat-
ting over gelijke kansen en wel door voor iedereen
in eenzelfde menu te voorzien. Foute aanpakken
zouden op die wijze tegengegaan worden. Vaak
volgt daaruit een erg bureaucratisch beleid met als
neveneffect een gebrek aan initiatief en engage-
ment bij leraren, en tegelijkertijd een krachtige
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beschermingsgordel via zeer machtige syndicaten.
De Duitse deelstaten en de mediterrane landen
Frankrijk, Itali€, Spanje, Portugal en Griekenland
varen alle in dit schuitje. Typerend is bijvoorbeeld
de terminologie in Frankrijk. De centrale regering
werkt niet zozeer met ‘décentralisation’, maar

met ‘déconcentration’. Met andere woorden: de
Académies (grote regio’s) en de Départments bin-
nen die regio’s zijn gewoon doorgeefluiken van de
kilo’s ‘circulaires’ die centraal worden opgesteld.
Door die deconcentratie worden scholen nog beter
gecontroleerd dan door een centrale inspectie en
administratie.

lets vergelijkbaars geldt voor de centralistische
regimes van Aziatische origine. De voor ons ex-
treme prestatiecultus, nota bene ondersteund door
de bevolking aldaar, geeft een analoog gevolg.
Toegestane vrijheden moeten nog betere resul-
taten mogelijk maken op de centrale, allesbepa-
lende examens. Lesson study en samenwerking
bij leraren wordt aangemoedigd, want daardoor
kunnen ze nog efficiénter werken met de verplichte
handboeken en de daarop geconstrueerde toet-
sen. Didactisch krijgen leraren wel vrijheid, maar
zelfs het kiezen van een methode is niet voor hen
bestemd.

Een andere variant is het Engelse beleid waarbij
scholen worden aangemoedigd los te komen van
hun Local Education Authority en toe te treden tot
zogenaamde ketens van privéonderwijs, die dan
wel gesubsidieerd worden. Die ketens van vrije
scholen (‘academies’ of ‘free schools’, gebaseerd
op de ‘charter schools’ in de Verenigde Staten)
krijgen zeer veel vrijheid bij het opstellen van leer-
plannen en het kiezen van leerinhouden. De afre-
kening komt echter door een toenemende aanwas
van centrale toetsen met rankings van scholen.
Scholen worden constant met elkaar vergeleken
op basis van die resultaten en worden in die zin
fabrieken van toetsvoorbereiding. Het belangrijkste
ideologische uitgangspunt in dat beleid is dat de
op die wijze georganiseerde concurrentie tussen



scholen, de toetsprestaties zal verhogen. Het peil
van het onderwijs zal in die visie dus stijgen.

Bij al deze vormen zie je dat centrale controle
wordt verplaatst naar lagere niveaus, precies
omdat die controle dan sterker is. Bij wijze van
spreken kan controle van bemoeizieke ouders of
van op ‘opbrengst’ georiénteerde schoolbesturen
er dieper inhakken dan een nu en dan verschijnen-
de inspectie of de verafgelegen centrale adminis-
tratie. Als je dan het centralistische onderwijs van
Frankrijk vergelijkt met het op het eerste gezicht
erg vrije onderwijs in Engeland, komt de paradox
torenhoog boven water. Omdat er in Frankrijk geen
echte centrale toetsen zijn, heeft de leraar in de
klas veel meer vrijheid, ondanks de vele circulaires
waarmee zijn directie wordt bestookt. De leraar is
qua autonomie in zijn klas beter af in Frankrijk dan
in Engeland.

Autonomie: niet altijd wat ze lijkt

Autonomie is dus niet per definitie een zegen, als
je de diverse modaliteiten, motiveringen en confi-
guraties nader beschouwt. Grotere autonomie van
een schoolbestuur leidt bijvoorbeeld niet automa-
tisch tot grotere autonomie voor de scholen zelf.
De raad van toezicht en het schoolbestuur kunnen
eventueel strengere controlemechanismen ontwer-
pen dan de overheid. Om het met een boutade te
stellen: het maakt niet uit of je door de kat of de
hond gebeten wordt, je bent in elk geval gewond.

Algemene uitspraken over de mate waarin een
systeem meer of minder vrijheid of autonomie
geeft, zijn betwistbaar als je de domeinen en de
vorm van het delegeren van verantwoordelijkheid
situeert in het volledige plaatje van contexten,
pressiegroepen en motiveringen voor het doorge-
ven van bevoegdheden. En daardoor wordt het
vergelijken van autonomie tussen diverse landen
erg problematisch. Slechts wanneer je de concrete
configuraties van indicatoren zo analoog moge-
lijk definieert, heeft het zin om te vergelijken. En
uiteindelijk zal je steeds botsen op de weging van

de diverse factoren die al dan niet voor delegatie
in aanmerking komen. En die weging hangt in
hoofdzaak af van de basisfilosofie over de alge-
mene doelen van een onderwijssysteem. Als dus
de verschijningsvormen van lokale autonomie zo
uiterst verschillend zijn, moet er voorzichtig worden
omgesprongen met een categorisering van landen
of systemen in gradaties van autonomie.

Vele vormen van evenwicht

In de praktijk zal men, rekening houdend met de
algemene doelstellingen van een onderwijssys-
teem, een zo goed mogelijk werkend evenwicht
moeten zoeken tussen centrale en lokale impact.
Bij die afweging zullen drie criteria voorop moeten
staan. Een criterium van rechtvaardigheid, een van
efficiéntie en een van haalbaarheid. Het rechtvaar-
digheidscriterium houdt in dat lokale autonomie
niet mag leiden tot een extreem marktgericht
onderwijs, waarbij concurrentie tussen scholen
uitmondt in het nadeel van minder begaafde
leerlingen. Wat de efficiéntie betreft: de lokale
beleidsruimte mag niet evolueren tot redundante
tussenstructuren met tijdrovende en dure overleg-
verplichtingen. Ten slotte moeten de scholen ook
voldoende beleidsvoerend vermogen hebben om
het vertrouwen in de eigen impact waar te maken.
De concretisering van die criteria in een bepaald
systeem is uiteraard een ander verhaal.

Autonomie in Nederland

Ten slotte terug naar de vraag of het Nederlandse
onderwijssysteem wel zoveel vrijheid en auto-
nomie aan de scholen laat als menigeen denkt.
Welnu: die autonomie is bepaald niet zo groot als
het lijkt.

Na de ‘constructieve onderwijspolitiek’ van Iden-
burgh (1970) en Van Kemenade (circa 1975) kwam
er een evolutie naar wat men participerend bestuur
noemde, met meer autonomie voor scholen en le-
raren. Als containerbegrip paste ‘autonomie’ goed
bij de gekoesterde grondwettelijke vrijheid van
onderwijs. Maar zoals uit het voorgaande blijkt,

De Nieuwe Meso | maart 2019 | nummer 1

57



58

kan autonomie zeer verscheiden vormen aanne-
men. Het gaat er maar om over welke gebieden

je autonomie krijgt. Als je nu de domeinen weegt
waarover autonomie mogelijk is, dan helt de weeg-
schaal in Nederland over naar centrale regulering.
De primaire functies van het onderwijs liggen
immers behoorlijk vast. In een boutade gesteld:

je mag aan de ingang wel zelf bepalen hoe je
lesgeeft, maar aan de achterdeur staan de tracks
(vwo, havo en vier niveaus van vmbo), de doelen,
de examenprogramma’s, de referentieniveaus en
de opgelegde toetsen. Het menu ligt vast, maar de
tafelschikking mag je zelf regelen.

In feite is er in het Nederlandse onderwijs veel
minder autonomie dan men doorgaans aanneemt.
Vaak wordt nogal ongenuanceerd gesteld dat Ne-
derland een onderwijs heeft met misschien wel de
hoogste mate van vrijheid en autonomie in de we-
reld. Gezien het bovenstaande mag de discussie
daarover verder worden gevoerd. Een toepasselijk
citaat van Biesta kan misschien de wenkbrauwen
doen fronsen, maar geeft alleszins stof tot discus-
sie. En wellicht zal de uitspraak van de inspectie
waarmee we dit artikel begonnen, in het licht ervan
anders worden bekeken. Nederland, aldus Biesta,
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heeft wel progressieve waarden, “maar biedt niet
zoveel vrijheid. Het is een nogal hiérarchisch
georganiseerde samenleving, waar dingen alleen
maar lijken te mogen bestaan als ze in een hokje
passen, als er een systeem voor is, als er iemand
is die erover gaat, als er een regieorgaan is, enzo-
voort” (Bors, 2018). B
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Uit ergernis over gebrek aan innovatie en trage
besluitvorming, koos de Zweedse overheid in de
negentiger jaren voor marktwerking en lumpsum-
bekostiging van lokale overheden. Zo zou het
onderwijs efficiénter worden, met beter in de hand
gehouden kosten en hogere kwaliteit. Anneke
Westerhuis laat zien dat het anders uitpakte: ho-
gere kosten, toenemende segregatie en over het
geheel genomen dalende prestaties.

Zoals bekend denken veel Nederlanders dat de
onderwijshemel in Finland te vinden is. Maar er liggen
in het noorden wel meer landen met onderwijsbeleid
waar we van kunnen leren. Zij het niet zoals van
Finland, dat als ideaalbeeld dienstdoet, maar veeleer
om te zien hoe beleidsdoelen in de praktijk uit kunnen
werken. De commissie-Dijsselbloem adviseerde ooit
om grootschalige interventies — systeemveranderin-
gen — pas in te voeren nadat een tijdje is geéxperi-
menteerd met de praktische uitvoering. Om te kijken
of behalve de beoogde ook, of misschien zelfs meer,
onvoorziene en minder gunstige effecten kunnen
optreden. Precies daarvoor kunnen we ook naar het
buitenland gaan. Neem nou Zweden.

Alles moest anders

Zweden heeft de reputatie van een sociaaldemocra-
tisch land waarin de centrale overheid zich met veel
maatschappelijke terreinen bemoeit en daarin ook
sturend optreedt. Dat beeld was in elk geval tot de
jaren 1970-1980 correct en ook van toepassing op
het onderwijs. Scholen in het lager en middelbaar on-
derwijs werden centraal aangestuurd en min of meer
uniform ingericht. Niet in de laatste plaats omdat het
onderwijsstelsel voor de opeenvolgende sociaalde-
mocratische regeringen een belangrijk instrument was
voor het ontwikkelen van de verzorgingsstaat. Vanaf

het midden van de jaren 80 nam echter de kritiek toe
op deze eenzijdige, instrumentele benadering van
onderwijs. Het aanbod zou te weinig keuzemogelijkhe-
den bieden, bureaucratische sturing zorgde ervoor dat
prikkels ontbraken om het onderwijs te innoveren en
de besluitvorming verliep veel te traag. Het zijn de ja-
ren van de roep om lokale autonomie en van het New
Public Management; van het idee dat de publieke
sector beter kan functioneren door een bedrijfsmatige
inrichting en aanpak. Dit idee slaat ook in Zweden
aan. Tussen het midden van de jaren 80 en het begin
van de jaren 90 pleit vooral het Zweedse ministerie
van financién voor de invoering van marktwerking in
de publieke dienstverlening. Dit zal, is het idee, de
dienstverlening efficiénter en transparanter maken
(Blomqvist, 2004).

Ook het onderwijs moet worden opgeschud: het

moet meer rekening houden met de wensen van
gebruikers. Met name de voorschoolse opvang, het
onderwijs dat onder de leerplicht valt en de volwasse-
neneducatie. Ook moet het worden gestimuleerd zich
te vernieuwen via impulsen van buiten. In dit artikel
richten we ons op het onderwijs dat onder de leerplicht
valt: daar, zo is de verwachting, zal vooral de strijd om
de gunst van de leerlingen en hun ouders, scholen
scherp houden.

En zo wordt in de jaren 90 de omgeving van de
scholen ingrijpend gewijzigd. Scholen voor primair

en voortgezet onderwijs, die tot dan toe rechtstreeks
onder de centrale overheid vielen, vallen vanaf 1990
onder de gemeentelijke overheden, waarvan er in heel
Zweden een kleine 300 zijn. Een lokale overheid krijgt
de financiéle verantwoordelijkheid voor alle scholen in
de gemeente en mag beslissen over het aanbod, de
nadere invulling van curricula, vestigingslocaties en
het personeelsbeleid. Ook voeren ze - vanaf 1996 - de
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onderhandelingen over de salarissen en arbeids-
voorwaarden van het onderwijzend personeel. De
onderwijstaak van gemeenten wordt er niet eenvoudi-
ger op, als tegelijkertijd de regels voor het stichten van
particuliere scholen worden verruimd; ook die moeten
gefinancierd worden uit de publieke middelen (1992).
Daarnaast wordt de vrije schoolkeuze geintroduceerd.
Niet eenvoudiger, maar het is wel de kern van de be-
oogde beleidsomslag: invoering van vrije schoolkeuze
parallel aan de uitbreiding van het aanbod, zodat er
ook iets te kiezen vallt.

Zo verandert in zeer korte tijd het Zweedse stelsel van
een van de meest gecentraliseerde nationale stelsels
in een sterk gedecentraliseerd stelsel. Voor het school-
type dat het primair onderwijs en de eerste fase van
het voortgezet onderwijs combineert, toegankelijk voor
leerlingen vanaf hun zevende tot en met hun vijftiende
jaar, kunnen ouders en leerlingen kiezen tussen
gemeentelijke en private scholen, veelal opgericht
door ouders, bedrijven of liefdadigheidsinstellingen. Dit
geldt ook voor de drie jaar durende tweede fase van
het voortgezet onderwijs, dat in een ander schooltype
is georganiseerd. Vervolgopties in de tweede fase zijn
overigens afhankelijk van de prestaties in de eerste
fase, namelijk het behalen van een bepaald cijfer op
een aantal vakken. Met andere woorden, de verdere
onderwijskansen van leerlingen worden meer dan
voorheen afhankelijk van de prestaties, en daarmee
van de schoolkeuze, in het voortraject.

De verwachte opbrengsten van de omslag stroken
volledig met de beloftes van het New Public Manage-
ment. Keuzevrijheid geeft ouders en leerlingen een
eigen verantwoordelijkheid: dat zal ze gemotiveerder
maken om weloverwogen keuzes te maken. Met als
neveneffect dat — in de concurrentiestrijd om de leer-
ling — aanbieders zich gedwongen zullen voelen hun
onderwijs voortdurend te verbeteren, waardoor dan de
kwaliteit op school-, en dus ook op stelselniveau, zal
toenemen. Bovendien zal vrije schoolkeuze segrega-
tie tegengaan omdat ouders uit een ruimer aanbod
kunnen kiezen. En scholen zullen kostenbewuster
worden, waardoor de centrale overheid de kosten voor
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het onderwijs beter in de hand kan houden. Komen
deze verwachtingen uit?

Ontnuchtering

Anders dan verwacht ontstond helemaal geen race
naar de top waarin scholen elkaar opstuwen en
bijgevolg de gemiddelde schoolprestaties steeds
beter worden. Integendeel, er ontstaat verschil in de
prestaties van scholen, en dat verschil wordt steeds
groter. En daarmee ook tussen de groepen leerlingen
die scholen aantrekken. Met name op scholen in
achterstandsgebieden dalen de resultaten waardoor
ook het aandeel abituriénten dat mag doorstromen
naar vervolgstudies, afneemt. Er ontstaat een vicieuze
cirkel. Want als de mate waarin leerlingen na de
eerste fase in het voortgezet onderwijs verder kunnen
studeren per school afneemt, nemen schoolverschillen
toe en worden sommige scholen steeds onaantrekke-
lijker (Ambrose, 2016).

Het moment van ontnuchtering is exact aan te wijzen.
Dat was in 2012, toen het PISA-onderzoek een
aanhoudende sterke daling van de prestaties van mid-
delbare scholieren in alle vakken (lezen, wiskunde en
natuurkunde) liet zien (Figuur 1).

En niet alleen lijkt er weinig terecht te komen van

het idee dat de kwaliteit van het onderwijs dankzij de
interventies gaat stijgen, maar bovendien wordt steeds
duidelijker dat de kosten toenemen in plaats van
dalen. Scholen voelen zich gedwongen een deel van
hun budget te besteden aan publiciteit en marketing.
En een financiéle tegenvaller is dat het consumenten-
gedrag van leerlingen tot meer voortijdige schooluitval
leidt. Leerlingen stoppen vaker om het elders, op een
andere school, opnieuw te proberen ('schoolsurfen’).
Gevolg is dat ze langer dan voorheen in het onderwijs
blijven, zonder dat er sprake is van kwalificatiewinst in
de vorm van het bereiken van een hoger afstudeerni-
veau.

Al met al heeft de introductie van vrijeschoolkeuze in
het primair en secundair onderwijs de lokale verhou-
dingen in Zweden behoorlijk opgeschud. Wat eens
een publieke infrastructuur was, is nu een onderwijs-
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Figuur 1. PISA-onderzoek naar prestaties van middelbare scholieren

markt met oude en nieuwe, veelal private toetreders
die onder dezelfde voorwaarden opereren als de
inmiddels gemeentelijke scholen. Die markt blijkt
bepaald geen level playing field, waarop alle spelers
een gelijke kans op succes hebben.

Voor een deel ligt dit aan de gemeenten: die zijn
onvoldoende geéquipeerd voor hun nieuwe taken. Ze
krijgen in eerste instantie wel de middelen in de vorm
van normbedragen, maar niet lang na 1990, in 1993
om precies te zijn, daalt het deel van de overheidsmid-
delen dat is bestemd voor het gemeentelijk onderwijs-
beleid. Bovendien verdwijnen de schotten en mogen
gemeenten zelf beslissen welk deel ze aan onderwijs
besteden, dan wel aan andere gemeentelijke taken
zoals afvalinzameling, sociale zorg of volksgezond-
heid. Daarnaast worden ze geconfronteerd met ingrij-
pende wisselingen in het onderwijslandschap. Waar
voorheen alle leerlingen, op een enkele uitzondering
na, de openbare school bezochten, kiezen nu veel
leerlingen voor een private school. Door het tempo, de
korte voorbereidingstijd en gebrek aan ondersteuning,
zijn veel gemeenten onvoldoende voorbereid op hun
nieuwe taken en hebben ze moeite met het invullen
van hun nieuwe verantwoordelijkheden.

Het resultaat is dat de keuze voor een school van
twee factoren afhankelijk is geworden: van de
reputatie en van de locatie van een school. Want ook
al levert een school goede prestaties (slaagkans,

doorstroom), de buurt waarin deze staat kan behoor-
lijk afbreuk doen aan de reputatie. Zo constateren
onderzoekers dat het aandeel ouders dat kiest voor
een buurtschool, het hoogst is in de stadsdelen waar
de meeste inwoners tot de betere sociaaleconomische
groepen horen. Daarentegen is het deel dat voor een
school kiest in een andere buurt, hoger in de armere
stadsdelen (Skolkommission, 2017).

Kortom, verschillen tussen scholen nemen eerder toe
dan af. Waar sommige zich inmiddels als elitescholen
kunnen profileren en wachtlijsten hanteren, moeten
andere scholen, vooral in armere wijken, vechten om
te overleven. Vrije schoolkeuze en competitie tussen
scholen werden als prikkels voor schoolverbeterin-
gen gezien, maar onderzoekers concluderen dat het
eerder de drijvende krachten zijn achter toenemende
segregatie in het onderwijs. Met als langeretermijnef-
fect dat de leerlingenpopulaties van scholen, zeker in
de steden, wat betreft sociaaleconomische achter-
grond steeds homogener worden.

Onbedoelde effecten

Het Nationaal Agentschap van het Onderwijs, de
Skolverket (2012), noemt de toenemende ongelijk-
heid tussen scholen alarmerend. In tegenstelling tot
de verwachtingen is er geen open markt ontstaan
waarbinnen leerlingen een gelijke kans hebben op
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goed onderwijs en waar verschillen in schoolprestaties
alleen samenhangen met verschillen in competenties.
Met name het cultureel kapitaal van gezinnen bepaalt
de kansen van leerlingen. Dat wil zeggen: de mate
waarin ouders de weg weten in onderwijsland en al
dan niet over goede contacten en relaties beschikken.
Dit is een zichzelf versterkend proces. Want als de
prestatieverschillen groter worden, wordt het voor ou-
ders belangrijker om van die verschillen op de hoogte
te zijn. Vooral ouders uit de bevoorrechte groepen
slagen erin hun weg te vinden in de nieuwe regels
om ervoor te zorgen dat hun kinderen op de betere
scholen komen.

Ook op een ander viak laat de ondoordachte invoering
van marktwerking in het onderwijs zijn sporen na.
Biesta (2006) wijst erop dat wanneer het onderwijs
wordt gezien als een transactie, studenten en leraren
het onderwijs en hun rol daarin navenant interprete-
ren. Scholen en het onderwijzend personeel moeten
hun activiteiten aanpassen aan de behoeften van de
markt en rekening houden met de individuele behoef-
ten van leerlingen. Onderwijs wordt een commercieel
object, dat wordt geconsumeerd door studenten en
ouders. Met het al gesignaleerde consumentengedrag
van ‘schoolsurfen’ tot gevolg. Leerlingen zijn waarde-
volle handelswaar.

Om meer zichtbaar te zijn meten sommige scholen
zich een profiel aan, bijvoorbeeld op het terrein van
sport, kunst of een didactische aanpak; vooral om
bepaalde groepen leerlingen aan te trekken. Dat
vraagt van scholen scherp te zijn in de keuze van hun
educatieve activiteiten en in hun externe communi-
catie. Thema'’s waar volgens Biesta scholen zich niet
mee bezig zouden moeten houden. Op hun beurt
gaan ook ouders zich strategischer gedragen. Ze
houden informatie achter om voor hun kind een plaats
op een gewilde school te verzekeren, of geven het ‘be-
tere’ woonadres van een familielid op, dan wel gaan
eindeloos in beroep tegen afwijzingen.

Wat te doen?

Als reactie op de teleurstellende resultaten van het
PISA-onderzoek (2012) schakelt de Zweedse regering
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de OECD in om op zoek te gaan naar verklaringen.
Veelzeggend is dat de OECD de review de ondertitel
A school system in need of urgent change meegeetft.
De organisatie noemt drie prioriteiten: verbeteren

van de condities voor het realiseren van een hogere
kwaliteit en gelijke kansen in het Zweedse onderwijs,
het ontwikkelen van een langetermijnstrategie voor het
verbeteren van de professionaliteit van leraren en de
beleidssturing en beleidsverantwoording focussen op
onderwijsverbetering. De in 2015 ingestelde School-
commissie (Skolkommission), die de opdracht kreeg
de analyse van de OECD om te zetten in beleids-
aanbevelingen, windt er geen doekjes om. Volgens
het eindrapport (2017) lijdt het schoolsysteem aan
systemische zwakheden die de kans op het bieden
van goed onderwijs niet bepaald bevorderen. Naast
segregatie en de daarmee samenhangende kwali-
teitsverschillen tussen scholen, inconsistent onderwijs-
beleid en een vorm van middelentoewijzing die geen
rekening houdt met verschillen in de achtergrond van
leerlingen, zijn scholen ook zelf in gebreke gebleven
door niet te investeren in schoolleiderschap, de profes-
sionele ontwikkeling van leraren en in kwaliteits- en
leerlingvolgsystemen.

Dat de commissie constateert dat er daardoor een ver-
zwakt en gefragmenteerd schoolsysteem is ontstaan
waarin amper wordt samengewerkt en niet gezamen-
lijk wordt gepoogd de kwaliteit van het onderwijs te
versterken, doet ons als buitenstanders eigenaardig
aan. De effecten lijken immers een logisch gevolg van
de invoering van marktwerking en het bevorderen van
concurrentie in het onderwijs. Sterker, het initiatief van
SALAR - de Zweedse equivalent van de VNG, de ver-
eniging van lokale autoriteiten en regio’s — om meteen
al rangordetabellen van scholen te publiceren op basis
van hun prestaties en de hoogte van de schoolkosten,
gaf de marktwerking in het onderwijs een extra impuls.

Natuurlijk zijn er, aldus de Skolkommission, ook wel
dingen goed gegaan: de relatie tussen leerlingen

en leerkrachten is goed, de overgrote meerderheid
van de leerlingen is gelukkig op school, en er is een
uitgebreid aanbod. Maar aan de ongelijkheid moet iets



gebeuren. Voor oplossingen wijst de commissie vooral
naar de centrale overheid. Deze moet niet alleen

een rol nemen in het ondersteunen van aanbieders,
bijvoorbeeld met sturingsinformatie, maar ook een
integraal bestuursmodel ontwikkelen met betrokken-
heid van leraren en schoolleiders, want hun rol bij de
schoolontwikkeling moet worden versterkt.

Voorstellen

De voorstellen van de Skolkommission zijn in drie
categorieen in te delen. De eerste is investeren in
randvoorwaarden die ervoor moeten zorgen dat de
prestaties van alle scholen verbeteren. Denk aan
versterking van de professionaliteit van leraren en
schoolleiders, een grotere rol van de inspectie, en het
inrichten van schoolvoorzieningen op het terrein van
welzijn en gezondheidszorg. Maar ook de invoering
van nationale toetsen om prestaties van leerlingen in
beeld te brengen zodat leraren beter rekening kunnen
houden met niveauverschillen in kennis en vaardig-
heden. En de onderwijstijd moet worden verlengd en
effectiever worden gebruikt. Het stijgende schoolver-
zuim, het frequent te laat komen en het van school
sturen van leerlingen vanwege onhandelbaar gedrag
moet stoppen. Ook hier is de overheid aan zet; deze
moet strenger toezien.

De tweede categorie is het financieringssysteem.

De financiering moet weer in handen komen van de
centrale overheid, die gelden geoormerkt doorsluist
naar de gemeenten. Daarnaast zal er meer rekening
gehouden moeten worden met verschillen tussen leer-
lingen, zoals in het gewichtensysteem dat in Neder-
land wordt gehanteerd. En er moet gekeken worden
naar de condities waar gemeentelijke en particuliere
aanbieders aan moeten voldoen om voor subsidie in
aanmerking te komen. En naar de regionale spreiding
van het aanbod. Veel gemeenten blijken niet in staat
een ruime programmakeuze aan te bieden en de ge-
meentelijke samenwerking die dit mogelijk zou moeten
maken, wordt niet goed gecodrdineerd. Ook hier moet
de centrale overheid ingrijpen. Bijvoorbeeld door een
model voor regionale spreiding te ontwikkelen.

De derde categorie heeft betrekking op de vrije
schoolkeuze. De ambitie moet zijn dat alle scholen
goede scholen zijn en niemand hoeft te kiezen voor
een minder goed bekend staande school, waarin
mogelijk ook minder wordt verwacht van leerlingen

en die moeite hebben ervaren leraren en school-
leiders aan te trekken. Daarvoor is het nodig dat de
samenstelling van de populatie van elke school meer
gemengd wordt. Daartoe stelt de commissie een
andere invulling van de schoolkeuze voor: aanvragen
voor plaatsing op een school moeten niet bij de school
zelf, maar bij de gemeente worden ingediend. En
gemeenten moeten de mogelijkheid krijgen om, als
het aantal inschrijvers voor een school groter is dan
het aantal plaatsen, leerlingen te selecteren om een
brede sociale samenstelling van de schoolpopulatie te
bevorderen, dan wel overgaan tot loten. Hoe dan ook
worden wachtlijsten niet meer toegestaan, zodat het
niet meer kan voorkomen dat ouders hun kind al jaren
eerder inschrijven op een populaire, vaak particuliere,
school.

De manoeuvreerruimte blijft echter klein. Het nabij-
heidsbeginsel - de school die het dichtst in de buurt
staat van het woonadres van een leerling komt het
meest in aanmerking - legt beperkingen op aan het
mengen van leerlingengroepen. Je hebt immers rijke
en arme buurten. Ook al zouden ze beschikken over
de bestuurskracht, gemeenten hebben er geen grip
op. De commissie stelt daarom voor onderzoek te
laten doen naar manieren waarop gemeenten de
toegang tot scholen kunnen reguleren. Ook zou het
wisselen van school (schoolsurfen) beperkt moeten
worden. Van de huidige mogelijkheid om elk school-
jaar onbeperkt van school te veranderen wordt veel
gebruik gemaakt, wat leidt tot ineffectieve benutting
van financiéle middelen, huisvesting en personeel.

Politieke processen

Zweden is niet uniek in het decentraliseren van het
onderwijsbeleid tot lokaal of schoolniveau. Wel is het
land niet alleen een van de voorlopers, het is er ook
het verst in gegaan (OECD, 2015). Ook in Zweden
is, zoals vaker, decentralisatie gepaard gegaan met
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het invoeren van prestatienormen waaraan scholen
moeten voldoen. Met die normen heeft een overheid,
als centrale sturing wegvalt, nog een instrument in
handen om kwaliteitsverschillen tussen scholen in de
hand te kunnen houden.

Prestaties moeten daartoe gemeten worden. Dat de
decentralisatie in Zweden ondoordacht is ingevoerd,
mag ook blijken uit het feit dat het heeft ontbroken aan
een duidelijke verdeling van de verantwoordelijkheden
voor het kiezen en bereiken van die prestatienormen.
Niet scherp is wie — van overheid tot in de klas —
waarvoor verantwoordelijk is en of iedereen wel op
een lijn zit. Naast zorgen over de snelheid waarmee
de veranderingen zijn doorgevoerd en het gebrek

aan sturend vermogen van de scholen, blijken lokale
overheden vaak op andere prioriteiten te sturen dan
de landelijke overheid. Het beleid loopt over vele
schijven. Dat het verloop onder schoolleiders groot is,
is hier ook op terug te voeren: ze moeten voldoen aan
tegenstrijdige verwachtingen, waarbij niet onbelangrijk
is dat de veel nabijere gemeentelijke overheden aan
de financiéle touwtjes trekken (Skolverket, 2011; SOU,
2014; OECD, 2015).

Volgens de Skolkommission vormen gebrek aan
duidelijkheid over de invulling van de nationale doelen
en de mate waarin ze als haalbaar worden gezien, de
achilleshiel van het Zweedse decentralisatiebeleid. Dat
verklaart ook waarom ze lokaal niet altijd worden ge-
accepteerd, begrepen of correct geinterpreteerd. Vaak
ook ontbreken de competenties om verwachtingen om
te zetten in adequate maatregelen en interventies. Dat
had de Skolverket overigens al vroeg in het proces, in
1993, gesignaleerd. Reden voor dit Agentschap om de
daad bij het woord te voegen en zelf aan gemeente-
lijke politici en bestuurders ondersteuning en begelei-
ding te bieden. Het is niet genoeg.

De tragiek van deze geschiedenis is namelijk dat de
geest moeilijk weer in de fles te krijgen is. De laatste
jaren heeft de centrale overheid een aantal maatre-
gelen getroffen om de daling van de leerlingprestaties
een halt toe te roepen. Niet alle gemeenten en scho-
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len reageren daar echter even enthousiast op, terwijl
de OECD van mening is dat de getroffen maatregelen
te weinig zoden aan de dijk zetten. Wat het draagvlak
voor de maatregelen er ook niet beter op maakt is, dat
ze de indruk wekken van paniekvoetbal: de centrale
overheid kondigt steeds nieuwe maatregelen af terwijl
de gemeenten en scholen nog bezig zijn de vorige
reeks te implementeren.

Dat de Skolkommission zijn aanbevelingen in overleg
met de politiek heeft opgesteld, verklaart misschien
dat politiek vuurwerk tot nu toe is uitgebleven. Bij de
ontwikkeling ervan zijn parlementariérs betrokken
geweest. Dat geldt ook voor het onderwijsveld zelf.
Volgens Gustav Fridolin, de huidige minister van
Onderwijs in Zweden, heeft het onderwijsveld zich

vrij eenstemmig geschaard achter de aanbevelingen
van de Commissie, zo lezen we in een persbericht
van de Zweedse overheid van 31 augustus 2018. Het
duidelijker en eenduidiger formuleren van de nationale
onderwijsdoelen zal een van de eerste acties zijn
(Regeringskansliet, 8/2018).

Wat kunnen we leren van Zweden?

De vraag waar Zweden zich voor gesteld ziet is hoe
een schoolsysteem dat uitgaat van het paradigma van
vrije schoolkeuze en een concurrerend aanbod, zo
kan worden hervormd dat de diversiteit in het aanbod
behouden blijft en tegelijkertijd schoolkeuzes louter
en alleen op basis van de kwaliteit van het aanbod
worden gemaakt. Het is echter hoogst twijfelachtig

of dit wel de goede vraag is. Zijn de ingrepen in

het Zweedse onderwijssysteem wel te duiden als
onderwijsinterventies? Alles overziend hebben ze toch
veel meer het karakter van een sociaal experiment.
De interventies zijn uitgevoerd in de vaste overtuiging
dat alle actoren er maar op één, door ideologie - of
geloof - geladen, manier op kunnen reageren. Niet
zozeer veranderingen in het onderwijs zelf vormen de
kern van het vernieuwingsproces, maar het creéren
van een omgeving die actoren moet aanzetten tot
ander, door beleidsmakers gewenst gedrag. Dat het
ook anders kon uitpakken, heeft niemand zich ken-
nelijk gerealiseerd. En toen het wel werd onderkend,



duurde het nog jaren voordat de volle omvang van de
gevolgen doordrong.

In het recente verleden zijn in Nederland met de
invoering van zelfsturend leren in de tweede fase

in het voortgezet onderwijs en competentiegericht
onderwijs (cgo) en het toestaan van marktwerking in
het mbo vergelijkbare ervaringen opgedaan. En op dit
moment worden voor de toekomst van het schooltype
belangrijke vernieuwingen doorgevoerd in het vmbo.
Deels hebben die tot doel het gedrag van ouders en
leerlingen, en ook van scholen, te beinvioeden. De
schaal is bescheidener dan in de Zweedse casus,
maar de les is niet minder belangrijk: we hebben

het effect van beleidsinterventies op het gedrag van
actoren nooit helemaal in de hand. Hoe goedbedoeld
de interventies ook zijn.

Vast onderdeel van beleidsevaluaties is het recon-
strueren van de praktijktheorie. Dat wil zeggen dat
beleidsonderzoekers, voor ze de uitwerking van
beleidsmaatregelen in beeld brengen, eerst van de
beleidsmakers willen horen wat de intenties waren.
Onderzoekers hebben dan een referentie om te kun-
nen vaststellen of met deze maatregelen de beoogde
doelen ook zijn bereikt. In deze reconstructies blijkt
nogal eens sprake te zijn van beleidsoptimisme, alsof
maatregelen slechts in één richting uitwerken, namelijk
de gewenste. Nogmaals, de schaal is een volstrekt
andere dan in Zweden, maar de blinde vlek is er niet
minder om. &
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Om de macht van de Local Educational
Authorities te breken, gaf de Engelse over-
heid ruimte aan Academy Trusts, consortia
van scholen, die als een bedrijf functioneren.
Rudi Schollaert schetst de gevolgen van deze
privatiseringsgolf: exorbitante salarissen voor
de bazen, afbladderende schoolgebouwen, fail-
lissementen en dalende kwaliteit.

Wie ook maar een beetje thuis is in de diepere
krochten van de psychologie is zich ongetwijfeld
bewust van het fenomeen van liefde-haatrelaties.
Ik moet deemoedig bekennen dat ikzelf het
slachtoffer ben van dit syndroom, met Engeland
en de Engelsen als het object van mijn aandoe-
ning. Het zal u dan ook niet verbazen dat ik met
open mond de Brexitfratsen volg waar de Britse
politici ons dag na dag mee om de oren slaan.
Het mes in de wonde. Ik kijk dus vaak BBC, en
daarbij viel mijn onderwijsgestuurd oog op een
documentairereeks onder de titel Schools. Deze
serie volgt het wedervaren van enkele scholen die
deel uitmaken van een Academy Trust, een soort
consortium van scholen. Je ziet er schrijnende
toestanden: aftandse gebouwen, afgebladderde
gevels, gedemotiveerde leerkrachten, wanhopige
schoolhoofden, verontwaardigde ouders, ... Wat
is er met het Engelse onderwijs aan de hand?
Wel, er is sinds het begin van dit decennium een
beweging op gang gekomen die de nadelen van
centralisering en privatisering laat samenkomen tot
een perfect storm.

Dat de Britten — in navolging van grote broer
Amerika — grote voorstanders zijn van de privati-
sering van alles en nog wat, dat wist u al. Zo werd

onder Thatcher British Rail, een van de Britse
kroonjuwelen, ontmanteld om plaats te maken
voor een aantal privébedrijven, die de rendabele
lijnen uitbaten tegen drie keer de prijs van een ritje
bij ons. In het domein waarover we het hier willen
hebben, namelijk het onderwijs, spelen privéscho-
len al eeuwen een vooraanstaande rol. Het gaat
hier om scholen met ronkende namen als Eton,
Harrow, Westminster en Rugby. Stuk voor stuk
leveranciers van leden voor de Oxfordse Bulling-
don Club, waar David Cameron, Boris Johnson en
Jacob Rees-Mog kind aan huis waren. Dat deze
scholen tot een paar decennia geleden ‘public
schools’ genoemd werden is niet gespeend van
enig sarcasme. Vandaag de dag gaat zo’'n 7%
van alle Engelse kinderen naar privéscholen, die
tegenwoordig weliswaar ‘independent schools’
genoemd worden. Sterker nog, ruim 18% van de
leerlingen tussen de leeftijd van zestien en acht-
tien jaar oud behaalt zijn A Level in independent
sixth form colleges. Independent schools worden
niet gefinancierd door de overheid, maar door de
school fees die de ouders ophoesten.

Je zou zo denken dat er weinig landen zijn die het
‘beter doen’ qua privatisering van het onderwijs,
maar sinds het begin van dit decennium is er een
nieuwe en nog veel grotere privatiseringsgolf op
gang gekomen die het onderwijslandschap in En-
geland grondig door elkaar schudt. Hier gaan pri-
vatisering en centralisering hand in hand, zoals we
in de volgende alinea’s zullen beschrijven. Gauw
nog een disclaimer: dit geldt alleen voor Engeland,
en niet voor Wales, Schotland of Noord-lerland die
in meer of mindere mate andere onderwijssyste-
men hanteren.
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Ontstaan van Academies

De centralisering moet gezien worden in het kader
van de machtsstrijd tussen Labour en de Tories.
Het onderwijs in Engeland en Wales werd in de
tachtiger jaren grotendeels aangestuurd door de
Local Education Authorities (LEA's), die in het ene
kiesdistrict gedomineerd werden door Labour en
in het andere door de conservatieven. Het waren
deze laatsten die in 1988 een eerste schot voor de
boeg losten door het oprichten van grant main-
tained schools, die rechtstreeks vanuit Londen
(heel royaal) gesubsidieerd werden en waarvan
het schoolbestuur onafhankelijk van de LEA’s het
beleid kon bepalen. Een zet die vooral bedoeld
was om de macht van de vaak door Labour gedo-
mineerde LEA's te fnuiken.

Mondjesmaat stortten een groeiend aantal scholen
zich in het avontuur. Zeker voor Faith Schools,
vaak van katholieke, maar ook van Joodse en
Moslimdenominatie, was dit een uitgelezen kans
om een eigen koers te gaan varen, wars van de
inmenging van de LEA’s.

Ironisch genoeg zijn Academies het geestes-

kind van het voormalig Labourkabinet van Tony
Blair. Ze zijn een uitvloeisel van de Learning and
Skills Act (2000), bedoeld als opsteker voor zwak
presterende scholen uit achtergestelde buurten.
Na 2010, onder opeenvolgende Tory-regeringen is
hun aantal explosief gegroeid, zodat in Engeland
nu twee derde van de secundaire scholen en een
kwart van de basisscholen Academy Status heb-
ben.

Wat zijn Academies?

Ook het concept van de Academy Schools is
komen overwaaien uit de Verenigde Staten, waar
al sinds de tachtiger jaren van vorige eeuw geéx-
perimenteerd werd met Charter Schools. Acade-
mies zijn de Engelse versie van Charter Schools:
onafhankelijke scholen met publieke financiering.
Onafhankelijk betekent dat ze niet gesubsidieerd
worden door en dus afhangen van de LEA's. De
publieke financiering gebeurt op centraal niveau
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via het DfES (Department for Education and
Skills), zeg maar het onderwijsministerie. Als lok-
middel wordt de financiering met zo’'n 10% opge-
trokken; een bedrag dat vroeger uitgetrokken werd
voor de ondersteuning door de LEA’s. Het bestuur
van deze scholen wordt uitbesteed aan sponsors
van diverse pluimage: bedrijven, stichtingen,
religieuze ordes enzovoort, met als onderliggende
bedoeling dat deze sponsors zorgen voor bijko-
mende financiering. De sponsors verzamelen een
aantal scholen onder hun beheer. Zo krijgen we al
gauw een aantal Academy Chains, consortia van
scholen, onder het bestuur van een (Multi) Acade-
my Trust. Als zoiets zich in Vlaanderen voordeed
zouden we al gauw van ‘koepel(tje)s’ spreken. De
verzuiling terug van nooit echt weg geweest.

Deze Academy Trusts leveren advies, ondersteu-
ning, expertise en strategisch beleid aan voor de
scholen. Met andere woorden: ze nemen de taken
van de LEA's over. Alhoewel ze aan een aantal
kernvoorwaarden moeten voldoen, hebben ze een
grotere vrijheid dan de State Schools, onder meer
op het vlak van curricula en van instroom.

De ingewijden onder u weten ongetwijfeld dat in
Engeland de schoolinspectie (OFSTED) geen
lachertje is. Scholen die ondermaats presteren,
komen terecht in special measures, en als er niet
gauw beterschap te bespeuren valt, worden ze
gewoon gesloten. De Academy Trusts hebben nu
een gat in de de markt ontdekt en nemen massaal
failing schools over. De redenering is dat die zich
dan kunnen optrekken aan zogenoemde beacon
schools, die als lichtend voorbeeld kunnen dienen
voor andere scholen door het verspreiden van
goede praktijk. Als Academy Trust zorg je er dus
beter voor dat je zo’n voorbeeldschool in je rangen
hebt. In veel gevallen gaat men dan maar gemaks-
halve voorbij aan het feit dat goede praktijken niet
zomaar via copy-paste te transfereren zijn.

Politiek machtsspel
Het fnuiken van de macht van LEA’s kan natuurlijk



niet als echte reden gelden voor deze toch wel
grondige herschikking van het Engels onderwijs-
landschap. Neen, het is de offici€éle bedoeling van
de regering dat de lokale autonomie van de scho-
len versterkt wordt. Het schoolbestuur krijgt meer
inspraak in de verloning van de leerkrachten, het
invullen van de curricula, het toelatingsbeleid en
de praktische organisatie van de schooldag en het
schooljaar. Op al deze vlakken wordt de verant-
woordingsplicht sterk teruggeschroefd. Tijdens zijn
ambtsperiode stelde David Cameron ronduit dat hij
een einde wilde maken aan de invloed van LEA’'s
op de scholen, die hij op die manier zou verlossen
uit de ketens van de bureaucratie. Nog een goed
jaar geleden sprak de regering de ambitie uit tegen
2022 alle scholen om te turnen tot Academies. Dit
alles met het nobele doel voor ogen het onder-
wijspeil op te krikken, vooral in achtergestelde
gebieden. Uit de notoire Engelse league tables,
waarin de scholen gerangschikt worden als waren
ze voetbalclubs, blijkt echter dat Academy Chains
het door de bank niet beter doen dan scholen die
ressorteren onder de LEA's; vaak is het tegendeel
het geval. Op het ogenblik heeft de Tory-regering
enigszins bakzeil gehaald wegens de zware kri-
tiek die vanuit de inspectie en door de ouders op
het systeem geuit wordt. Hierover dadelijk meer.
Ook heeft de onderwijsverantwoordelijke van het
Labour-schaduwkabinet laten verstaan dat ze de
hele handel zouden terugschroeven eens ze weer
aan de macht zijn, wat in deze donkere Brexit-
tijden wel eens heel binnenkort zou kunnen zijn.

Kritiek barst los

Naast de betwistbaarheid van de kwaliteitsclaim is
er nog een aantal factoren waardoor een golf van
kritiek op gang kwam. Door de grotere autonomie
van de Faith-School-netwerken rijst in seculiere
kringen de vrees dat het creationisme de over-
hand zal halen op het vak biologie. In sommige
Academy Chains is het toegangsbeleid behoorlijk
restrictief. Lastige leerlingen of leerlingen met spe-
ciale zorgbehoeften worden geweigerd. Leerlingen
die dwarsliggen en daardoor zwakke resultaten

halen, worden van school gestuurd. Middelmatige
leerlingen worden systematisch afgeleid naar
academisch zwakkere richtingen, veelal naar het
beroepsonderwijs. De league tables zijn immers
grotendeels op leerlingenresultaten gebaseerd,
dus houd je ondermaats presterende leerlingen
best uit de statistieken.

Weliswaar dienen de ouders die hun kinderen naar
Academies sturen, geen school fees te betalen,
maar de vakbonden, en niet alleen zij, zien in heel
deze beweging een verkapte vorm van privatise-
ring. Een Academy Trust opereert immers als een
bedrijf. Een groot deel van de subsidies die ze
ontvangen, is niet geoormerkt en kan dus vrij be-
steed worden. De keuzes die dan gemaakt worden
zijn vaak hemeltergend. Onlangs barstte een waar
schandaal uit toen bleek dat de directeuren van
117 Trusts een jaarsalaris van meer dan € 165.000
opstreken; meer dan de rectoren van de Engelse
topuniversiteiten. Zeven onder hen verdienen
meer dan de eerste minister, en één haalt een
salaris binnen van € 250.000. Royale onderhouds-,
toeleverings- en ondersteuningscontracten worden
doorgespeeld aan externe ‘bevriende’ bedrijven,
waarvan er een aantal gerund bleek te worden
door echtgenoten of bloedverwanten van de direc-
teur van de Trust. Tot voor enkele jaren was het mij
totaal onduidelijk waarom een van mijn Engelse
kennissen, hoofd van een bloeiende school, deze
relatief stabiele en voldoening schenkende job
omruilde voor de volatiele job van onderwijsconsul-
tant. Nu weet ik waarom.

Ondertussen wordt duchtig bespaard op het
onderhoud van schoolgebouwen en materiaal, en
worden jaar na jaar leerkrachten ontslagen om de
loonkosten te drukken, wat resulteert in onmogelijk
grote klasgroepen. Van de weeromstuit worden

de overblijvende leerkrachten ingezet om vakken
te geven waarvoor zij niet zijn opgeleid. Zo geven
gymleraren les in wiskunde en natuurwetenschap-
pen, waarbij ze de leerlingen proberen een les
voor te blijven. Leerlingen zitten voor een aantal
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vakken een heel trimester zonder leerkracht. De
talloze uren zelfstudie worden sporadisch on-
derbroken door de komst van steeds wisselende
supply teachers, terwijl ze het gevreesde GCSE-
examen, waarin beslist wordt over hun verdere
schoolloopbaan of zelfs hun loopbaan tout court,
genadeloos naderbij zien komen.

Het gevolg van dit alles: aftandse infrastructuur,
gedemotiveerde docenten, radeloze ouders en
leerlingen die aan hun lot worden overgelaten.
Daarenboven doet de overheid er alles aan om
scholen naar de Academy Trusts te drijven. Scho-
len die negatief beoordeeld worden door OFSTED
zijn verplicht zich aan te sluiten bij een Trust. En
een keer je daarin verzeild geraakt, is er geen
terugkeer mogelijk. Immers, het hele patrimonium
van de school in kwestie gaat op in de anonieme
juridische entiteit van de Trust. Als klap op de
vuurpijl worden scholen die door het wanbeleid
van de Trust te veel leerlingen verliezen, gewoon
gesloten, of gaat een of andere Academy Trust op
een strategisch moment al eens failliet. Kortom, de
toepassing van de wetten van de vrije markt op het
onderwijs.

Tot slot

Het wedervaren van de Academies tonen nog
maar eens aan dat het onderwijs geen sector is
die bepaald kan worden door de vrijemarktwer-
king. Leerlingen en ouders zijn geen klanten van
de school. Net als schoolbesturen, kaderleden
en docenten zijn ze stakeholders, met hun eigen
specifieke verantwoordelijkheid in het leerpro-
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ces. Net zoals gezondheidszorg is onderwijs een
publiek goed. Alle actoren hebben hun rol in het
meebouwen aan een democratische en rechtvaar-
dige maatschappij, waarin elk individu aangezet en
ondersteund wordt om het beste uit zijn mogelijk-
heden te halen.

Onderwijshervormingen worden meestal geboren
uit onvrede met het bestaande systeem, waarbij
men er naief van uitgaat dat door net het omge-
keerde te doen alle problemen de wereld uit zullen
zijn. De vraag is daarom of de publieke functie van
het onderwijs nu gepaard dient te gaan met een
gecentraliseerd dan wel een gedecentraliseerd
systeem. Frankrijk kreunt al sinds jaar en dag onder
de extreme centralistische greep van het Ministére
de I'éducation nationale. In Zweden valt de overstap
van een centraal naar een lokaal beleid flink tegen.
In Engeland is er een dubbele beweging aan de
gang. De algemene krijtlijnen worden niet meer
door de lokale autoriteiten uitgezet, maar wel door
het DfES in Londen en tegelijkertijd wordt geopteerd
voor een deregulering waarbij de Academy Trusts,
zegge en schrijve de schoolbesturen, zo goed als
alle touwtjes in handen krijgen. Wie de vakliteratuur
erop naleest, wordt steeds weer op het hart gedrukt
dat een schoolnabij beleid veel beter werkt, wegens
grotere betrokkenheid van de man voor de klas. Dat
klopt helemaal, op voorwaarde dat de leidinggeven-
den de docenten er effectief bij betrekken en dat ze
integer zijn. In een aantal Academy Trusts lukt dat
aardig, maar de velen die zich door het principe van
winstmaximalisatie laten leiden, zullen hierin altijd
tekortschieten. B



zijn als lejder
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Met dit boek wil ik ideeén die je hebt over organisatie, leiderschap

en samenwerken door elkaar schudden, en binnenstebuiten keren.
HARTGER WASSs | Nk Zolang je over ‘de organisatie’ blijft praten, hou je het buiten jezelf.
Zolang je samenwerken blijft zien als vooral iets dat je medewerkers
moeten doen, hoef je niet na te denken over hoe samenwerking er
bij jou zelf eigenlijk uitziet. Zolang je over leiderschap blijft praten,
als een kenmerk dat je hebt, iets dat je bij wijze van spreken koopt
met een opleiding of het aannemen van een functietitel, hoef je niet
te kijken naar wat je nu zelf eigenlijk doet.

Mensen doen niet wat jij zegt, maar ze doen na wat jij je ze
voordoet. Dus zul je moeten kijken naar hoe jij bent, in alle kleine
contacten en ontmoetingen die je hebt. Niet in het algemeen, maar
in het hier en nu. Niet omdat je dan succesvol wordt, maar omdat je
dan van betekenis zult zijn.

Hartger Wassink studeerde sociale wetenschappen en schreef een
proefschrift over leidinggeven in het onderwijs. Hij werkt sinds 2003
als adviseur en onderzoeker in het onderwijs. Zijn drijfveer is om
leidinggevenden (van teamleider tot toezichthouder) inspiratie en
voldoening te laten ervaren in hun werk, en rolmodellen te laten
zijn in het aangaan van de professionele dialoog. Daarnaast werkt
hij voor Stichting NIVOZ, waar hij zich richt op het faciliteren van
de dialoog tussen onderzoekers en professionals over betekenisvol
onderwijsonderzoek. Als het even kan, brengt hij tijd door op de
racefiets, wat voor hem de ideale manier is om tegelijkertijd er te
zijn en er niet te zijn.
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In de Verenigde Staten trok en trekt de centrale
overheid miljarden uit voor achterstandsbeleid,
maar eist daarbij dat dat geld vrijwel uitsluitend
gebruikt mag worden voor verantwoording. Ro-
ger Standaert laat zien hoe dat in de praktijk heeft
geleid tot een ijzingwekkend toetsencircus.

In Europa is het vaak gebruikelijk te verwijzen
naar de gesofistikeerde High stakes controle in

de Angelsaksische landen zoals de Verenigde
Staten, Engeland, Australié, Nieuw-Zeeland en
Engelssprekend Canada. Het daar geldende
rendementsdenken, gekenmerkt door een ex-
treme toetsendruk, wordt dan nogal gemakkelijk
overgeplaatst naar Europa (Standaert, 2014).

Een dergelijke volgzaamheid is echter niet terecht
gezien bijvoorbeeld het débacle van een groot-
scheeps en miljarden verslindend project gericht
op accountability van scholen en leraren in de
Verenigde Staten: het in 2002 goedgekeurde No
Child Left Behind met zijn uitloper Race to the Top.
De verwachtingen omtrent No Child Left Behind
waren zeer hooggespannen blijkens de woorden
van de toenmalige minister van Onderwijs Page:
“This new definition of accountancy will do more

to shape the future of our education system than
any law passed by Congress” (Page, 2006, p.
472). Dit strikte verantwoordingsprogramma heeft
echter, ondanks een reusachtige investering, bitter
weinig positiefs opgeleverd. Dit verhaal gaat over
een geldverslindende en naieve opvatting, waarbij
leraren en scholen als schuldigen voor maatschap-
pelijke ongelijkheid werden achtervolgd. Het kan
tot lering dienen over het al te snel dumpen van
maatschappelijke problemen in het onderwijs.

Achtergrond

Het onderwijs in de Verenigde Staten (VS) is be-
leidsmaterie voor de vijftig afzonderlijke deelstaten.
De scholen zijn daar georganiseerd in districten, elk
onder leiding van een superintendent. In totaal zijn
er daarvan ongeveer 1400 en ze kunnen erg divers
van omvang zijn, met uitschieters als de districten
Chicago, New York en Los Angeles, die meer dan
een miljoen leerlingen bedienen. In dunbevolkte
gebieden kunnen ze dan weer erg klein zijn en de
deelstaat Hawai heeft slechts een district.

De geschiedenis van het onderwijs in de VS leert
dat pogingen van het federale beleid om elemen-
ten van het onderwijsbeleid centraal te regelen tot
grote weerstanden leiden. Een van de redenen

is de grote vrees dat er dan grote verschillen in
prestaties tussen de deelstaten zullen opduiken.
Dat is bijvoorbeeld terecht gebleken bij de afname
van toetsen. In bepaalde deelstaten presteren
leerlingen op dertienjarige leeftijd even hoog als
leerlingen op negenjarige leeftijd in een andere
deelstaat. Volgens de bekende onderwijskundige
Dylan Wiliam zitten bepaalde staten in de VS op
het niveau Shangai en andere op dat van Nigeria
(Vaughan, 2013, p. 34).

Lange tijd bestond er trouwens niet eens een
centraal ministerie voor Onderwijs. Als eerste
richtte president Carter in 1979 een ministerie op,
dat voornamelijk geduld werd omdat het voorzag in
diverse geldstromen naar achterstandsbeleid in de
deelstaten. Sindsdien is er wel telkens een vorm
van federaal ministerie van Onderwijs waarvan het
gewicht dan afhankelijk is van het geld dat de aan
de macht zijnde regering aan nationale steunpro-
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jecten wil besteden. Bij de keuze van ministers is
de post van minister van Onderwijs dan ook vaak
een weggevertje, zoals bij de aanstelling van mi-
nister De Vos door president Trump. Ze viel bij de
hoorzitting in het parlement zwaar door de mand
door een manifest gebrek aan relevante kennis.
Maar als zware sponsor van de campagne van de
president verdiende ze een cadeautje.

Bij het in 2002 gestarte programma No Child Left
Behind was er echter bij de elkaar opvolgende
regeringen steeds een sterk ministerie. Dat ont-
leende zijn macht aan de grote geldstromen die
het beheerde om toe te kennen aan initiatieven
van de deelstaten. Bij de economische crisis rond
2008 werd er in alle deelstaten fors bezuinigd op
onderwijsuitgaven en nam de vraag naar steun-
fondsen uit het federale ministerie in de deelstaten
sterk toe. En daar spelen de programma’s als
No Child Left Behind (NCLB) en de latere variant
ervan Race To the TOP (RTT) op in.

Controledenken

De voorgeschiedenis van het controledenken
begint in de jaren zestig van de vorige eeuw. De
lancering van de Spoetnik in 1957 door concur-
rent Rusland was voor de VS een koude douche.
Het lage peil van het onderwijs werd medever-
antwoordelijk gesteld voor de wetenschappelijke
achterstand van de VS. Er werd vervolgens zwaar
geinvesteerd in nieuwe curricula, met onder

meer Jerome Bruner als bekende trekker. Ook de
bekende mastery learning-strategie van Benjamin
Bloom was daarvan een uiting. In 1969 werd ook
het programma National Assessment of Educa-
tional Progress (NAEP) opgericht. Sindsdien
werden er VS-breed steekproeven van prestaties
voor rekenen en lezen afgenomen. De accounta-
bility-gevolgen waren toen nog onduidelijk; men
beschouwde de toetsen voornamelijk als een soort
methodische vernieuwing.

Er was overigens wel een maatschappelijke tegen-
beweging, passend in de cultuur van de jaren zes-
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tig, waarin vrijheid in allerlei vormen werd gepro-
pageerd. In het onderwijs was die beweging terug
te vinden in concepten van vrije scholen en open
scholen in de lijn van denkers als Marcuse, lllich
en Rogers. De tegenbewegingen waren echter
weinig georganiseerd en konden niet op tegen de
door Washington uitgedeelde reuzesommen geld
voor de programma’s van de deelstaten. Temeer
waar het geld ervoor zorgde dat de economische
crisis rond 2008 niet leidde tot massale ontslagen
en sluiting van scholen.

De voorgeschiedenis van het controledenken in
het onderwijs is te situeren in 1983, met onheils-
tijdingen over de kwaliteit van het onderwijs in de
VS, meestal verbonden met het in opdracht van
president Reagan opgestelde rapport A Nation at
Risk. Dat veelbesproken rapport was de culminatie
van allerlei studies en rapporten over het niveau
van het onderwijs in allerlei vakken. Uit A Nation
at Risk bleek bijvoorbeeld dat in 1982 50% van
de gediplomeerden secundair onderwijs (high
school) zonder selectie naar een hogeschool (col-
lege) doorstroomde. Van dat aantal had slechts
9% gedurende vier jaar Engels als vak gekregen,
twee jaar een vreemde taal, en drie jaar voor
respectievelijk natuurwetenschappen, wiskunde
en maatschappelijke vorming (Ravitch, 2000, p.
410). Verder bleek dat gedurende het studiejaar
1983/84 vrijwel alle hogescholen remediérende
cursussen moesten geven om geletterdheid en
gecijferdheid te verbeteren. Er was ook veel uitval:
tussen 1884 en 1987 was er een drop-out van de
helft van de blanke studenten en twee derde van
de zwarte. Een zin uit het rapport is veelzeggend:
het secundair onderwijs was niet meer dan een
“cafetaria-style curriculum in which the appetizers
and desserts can easily be mistaken for the main
courses” (National Commission, 1983, p. 8).

Het rapport zette heel wat initiatieven tot vernieu-
wing in beweging. Tegelijkertijd begon de roep om
gestandaardiseerde tests. Daarbij werd terug-
gegrepen naar de succesjaren van de klassieke



testpsychologie uit de jaren twintig en dertig met
coryfeeén als Thorndike en Terman als exponen-
ten van het geloof in de meetbaarheid van mense-
lijk (en overigens gepercipieerd als aangeboren)
gedrag. Een rechtstreeks gevolg was dat vanaf
1984 systematisch statistische gegevens werden
verzameld over het onderwijs in de deelstaten.
Dat was het begin van een indicatorenbeleid. De
eerste verzamelingen van leerlingenprestaties
werden op overzichtelijke wall charts verspreid en
in allerlei publieke lokalen uitgehangen. De over-
zichtelijkheid en eenvoud van cijfers kon ook vele
oorspronkelijke weerstanden milderen.

Een historisch voorbeeld van strategisch en bijna
frauduleus gedrag uit deze periode is het zoge-
naamde Texas miracle. Vanaf 1990 organiseerde
de staat Texas jaarlijks externe toetsen en maakte
ze ook de promotie van leraren medeafhankelijk
van de toetsresultaten. De resultaten stegen jaar
na jaar op spectaculaire wijze en Texas kreeg zo
een voorbeeldfunctie. Onderzoekers kregen echter
argwaan en gingen na hoe dezelfde leerlingen
presteerden op de ingangstoetsen van de universi-
teiten en ook op de peilingsproeven (op basis van
steekproeven) die toen al door het boven vermelde
NAEP over heel de VS werden georganiseerd. Ze
vonden geen verschillen tussen de Texaskandida-
ten met hun succesvol toetsenprogramma en de
andere kandidaten, die niet aan een programma
hadden deelgenomen. Het Texas-mirakel was een
Texas-illusie geworden.

In 1989 nodigde president Bush sr. de gouverneurs
van de deelstaten uit voor een summit in Charlot-
tesville om te overleggen over een gemeenschap-
pelijk curriculum. Dat overleg mondde uit in zes
categorieén van doelstellingen voor de diverse
onderwijsniveaus met het oog op het magische
jaar 2000. Gouverneur Clinton van Arkansas was
een belangrijke trekker van dit project. Hij mocht
er vanaf 1991 verder aan werken, toen hij Bush sr.
opvolgde als president.

Een belangrijke wet onder Clinton was de Ame-
rica’s School Act in 1994. Daarin werd veel geld
uitgetrokken voor deelstaten die nieuwe curricula
en dito testing zouden uitwerken. Dat zou gebeu-
ren onder supervisie van het federale ministerie in
ruil voor het geld. De meerderheid in het Repu-
blikeinse Congres schafte echter die supervisie

af vanuit het geloof dat de deelstaten zelf dat

geld wel efficiént konden beheren. In zijn tweede
legislatuur probeerde Clinton het nog eens met de
Goals 2000 Educate Act America. Die bevatte en
sterke oproep om de resultaten van het onderwijs
systematisch te testen. Maar ook nu lag de opposi-
tie in het Congres dwars.

Een doorbraak kwam er pas bij het aantreden van
president Bush jr. in 2002, die de No Child Left
Behind Act door het federale parlement loodste,
overigens met de steun van de Democraten. Als
gewezen gouverneur van Texas toonde Bush

zich voordien al een groot voorstander van het
verkleinen van de kloof tussen de prestaties van
de autochtone leerlingen ten opzichte van de
raciale minderheden, zoals de Afro-Amerikaanse
en de Hispanics, maar ook leerlingen met een
andere thuistaal dan de schooltaal. In Texas had
hij namelijk via zijn belangrijke adviseur Page al
allerlei testprogramma’s op touw gezet om iets aan
de education gap te verhelpen.

No Child Left Behind

De NCLB Act werd in 2002 goedgekeurd met als
inhoud een gesofistikeerd programma van toetsing
en accountability. De nadruk lag op de achterge-
stelde minderheden. ledere deelstaat werd ver-
plicht een toetsenprogramma in te voeren gericht
op volgende doelgroepen: raciale minderheden
(Afro-Amerikanen, Hispanics), kinderen met een
handicap, kinderen met een andere thuistaal en
kinderen uit arme gezinnen. De opzet was dat te-
gen 2014, het geplande einde van het programma,
99% van de leerlingen aantoonbare vooruitgang
moest hebben gemaakt in rekenen en lezen. Na
protesten vanuit het speciaal onderwijs, waarbij
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werd gesteld dat dit een onmogelijke opdracht
was voor kinderen met speciale noden, zwakte

de president deze eis af. Het zou niet gelden voor
kinderen met significant cognitive disabilities.
Naargelang de populatie zou het gaan om 1 tot 9%
kinderen van een populatie (Vaughan, 2013).

Deelstaten mochten zelf hun toetsen construeren,

echter binnen de volgende voorwaarden:

+ jaarlijkse afname van een toets rekenen,
lezen en natuurkennis in klas drie (negenjari-
gen) en acht (veertienjarigen);

* een deelname aan de toetsen van ten minste
95% van de leerlingen;

. een verplichte procedure om de toetsresulta-
ten te analyseren;

*  een jaarlijkse publieke rapportage over de
voortgang van de doelgroepleerlingen;

»  verder moesten de staten voorzien in sancties
voor de scholen die de gestelde normen twee
jaar na elkaar niet halen, zoals onder curatele
plaatsen, omvormen tot privéscholen (de zo-
genaamde ‘charterscholen’) of zelfs sluiten;

* en ten slotte: ouders mochten van school
veranderen als een school onvoldoende pres-
teerde, iets dat tot dan toe niet kon.

De logica achter de maatregelen was de aanname

dat de scholen te weinig druk ondervonden en dat

de resultaten zouden toenemen door competitie op
basis van vergelijkbare resultaten.

Doordat het geld volledig naar toetsen ging, was
het effect van de wet een ware tsunami van toet-
sen in de diverse deelstaten. In de praktijk kwam
dit neer op het bekostigen van 45 miljoen gestan-
daardiseerde toetsen per jaar, aangevuld met
kosten voor ontwikkeling, scoring en rapportering.
De betrokken firma’s rapporteerden in 2006 een
jaaromzet (niet alleen voor het NCLB-programma)
van 100 tot 600 miljoen dollar. Sinds NCLB was
er een duidelijke groei van de jaarlijkse winsten.
In elk geval was het een lucratieve markt (OECD,
2013, p. 51).
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Daar stond tegenover dat in het onderwijs zelf met
name de leraren vaak werden afgerekend op de
mate waarin hun leerlingen vooruitgingen op de
toetsen. Dat leidde tot allerlei neveneffecten, zoals
rankings en debatten op allerlei publieke fora die
niet steeds getuigden van voldoende interpreta-
tief vermogen ten opzichte van de metingen en

de cijferlawines. De kritische geluiden groeiden,
vooral bij verenigingen van leraren en ouders.
Heel wat deelstaten namen ook meer afstand van
de als aantrekkelijk bedoelde federale geldwortel.
Het verloop van de NCLB-periode werd daarom
gekenmerkt door voortdurende toename van
verzet uit bepaalde staten en diverse belangen-
groepen zoals de Tea Party, ouderverenigingen

en lerarenverenigingen. Die bleven zich verzetten
tegen federale impact. Het federale parlement was
vaak het toneel van hevige discussies hieromtrent,
soms uitmondend in deelwetten om, naargelang
de bestaande meerderheid, de impact van het
centrale beleid al dan niet af te zwakken.

Met die situatie werd de regering Obama bij haar
aantreden in 2009 geconfronteerd. Na acht jaar
beleid van de Republikeinen onder Bush jr. was de
regie toen aan de Democraten. Ook de democraat
Obama geloofde in de accountabilitytrend. Maar
hij wilde aan de kritiek van de deelstaten wat te-
gemoetkomen door een nieuw programma te lan-
ceren naast het controversiéle NCLB-programma.
Dat werd het programma Race to the Top (RTT).

Race to the Top

Vanuit zijn kiesdistrict Chicago nam Obama op
zijn beurt de superintendent van het grote district
Chicago, Arne Duncan, mee als centrale minister
van Onderwijs. Hij stelde, naast de zes miljard
voor NCLB, vier miljard dollar ter beschikking aan
districten die vrijwillig aan het programma Race to
the Top (RTT) zouden deelnemen. Tegelijkertijd
stelde hij een gemeenschappelijk basiscurriculum
voor in rekenen, Engels en maatschappelijke vak-
ken (‘arts’). Voor het welslagen van dit gemeen-
schappelijk curriculum stelde Obama in 2012 het



recordbedrag van 100 miljard dollar ter beschik-
king. Ondanks alle oppositie tegenover dit centrale
drukmiddel, tekenden toch 40 deelstaten in voor
het gemeenschappelijk programma en het onder-
deel RTT. Het geld kwam immers goed van pas
vanwege de crisis van 2008 waardoor er in veel
staten zwaar op onderwijs moest worden bezui-
nigd. Het programma van NCLB bleef ondertussen
lopen, zij het dat Obama in 2013 de voorwaarden
enigszins versoepelde, zonder evenwel toe te
geven op het toetsenregime.

De voorwaarden om het geld voor Race to the

Top — als keuze ten opzichte van NCLB — te
ontvangen, bleven echter streng. De districten
moesten een plan indienen waarin voldoende
accountabilitymaatregelen moesten zitten. Die
deden bepaald niet onder voor de verplichtingen
die reeds in NCLB waren voorzien. Zelfs werd
gevraagd om loonbonussen te geven op basis van
de voortgang in testprestaties. Veel nadruk lag ook
op een strenge evaluatie van de leraren. Volgens
de ideeén van minister Duncan moesten de 10%
zeer goede leraren beloond en de 10% zwaksten
ontslagen worden (Wiggins, 2016). Het program-
ma moedigde nog sterker dan NCLB het oprichten
van zogenaamde charter schools aan, dat wil zeg-
gen: scholen die los van de regionale overheden,
op privé-initiatief en toch gesubsidieerd, kunnen
worden georganiseerd. In Engeland nam trouwens
minister Gove dit systeem over met het oprichten
van Academies en free schools in 2010.

Ook met RTT bleek de toetsenlawine te leiden tot
veel weerstand. Die bereikte in 2014 een hoogte-
punt met georganiseerd verzet van de lerarenver-
enigingen tegen wat smalend het ‘kookboekenon-
derwijs’ werd genoemd. Er werd onder meer het
ontslag van Duncan geéist. In 2015 kwam massaal
protest van ouderverenigingen tegen de toetsen-
obsessie. Uit een enquéte bleek dat scholen in
stedelijke districten niet minder dan 112 verplichte
gestandaardiseerde tests moesten afnemen en
dit dan tussen basisonderwijs en het einde van

het secundair onderwijs (Zernike, 2015). Met de
Every Student Succeeds Act in 2015 kwam Obama
enigszins tegemoet aan de critici, zonder evenwel
toe te geven aan het inperken van de toetsen. Het
protest verminderde echter niet zodat Obama zelf
in 2016 een oproep deed om te matigen met het
afnemen van toetsen. Duncan zelf nam ontslag in
december 2015 en werd opgevolgd door de meer
aanvaardbare John B. King.

Met het aantreden van president Trump in januari
2017 en de aanstelling van een buitenstaander
als minister van Onderwijs, lijkt het erop dat de
centrale overheid zich meer zal terugtrekken ten
voordele van het eigen beleid van de deelstaten
en vooral ten voordele van meer privatisering van
het onderwijs met bijvoorbeeld charter schools. Er
is wel een groeiend ongenoegen over de extreme
toetsendruk, maar politiek gezien is de onder-
stroom van het beleid in de VS nog erg gericht op
de traditie van pragmatisme, behaviorisme en de
roep naar eenvoudige voorstellingen van wat goed
onderwijs is, onder meer via cijfers. De werkwijze
van voortdurend toetsen is reeds zo geframed bij
de publieke opinie dat ze een honkvaste institutie
in de samenleving dreigt te worden.

De kater van tien miljard dollar

Sinds de NCLB Act in 2002 (2002 — 2014) en de

huidige situatie is er meer dan tien miljard dollar

besteed aan accountabilityprogramma’s als NCLB

en RTT. De resultaten zijn echter ontgoochelend.

Een evaluatie van het NCLB-programma in de

VS als geheel, door Christopher Bjork stelt het als

volgt:

» de prestaties van de leerlingen zijn, op basis
van de gebruikte instrumenten, niet gestegen;

+ eris geen daling in de kloof tussen autoch-
tone kinderen en de geviseerde doelgroepen;

* als gevolg van de toetsendruk is er meer
drop-out dan voorheen (Bjork, 2016, pp. 20-
31).

Tegelijkertijd is de hiérarchie van wiskunde en

lezen ten opzichte van alle andere leerinhouden
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versterkt. Daarnaast heeft het algemeen gebruik
van meerkeuzevragen geleid tot een massale toe-
name van test-taking-strategieén en een commer-
ciéle aanwas van voorbereidende toetsenboekjes.
Tekstboeken en leermethodes worden opgesteld
in de richting van het klaarstomen voor de toetsen.
Ten slotte, en zeker niet te verwaarlozen, is de
fundamentele pedagogische relatie tussen leer-
ling en leraar verwaterd. Leraren hechten minder
belang aan het sociaal en emotioneel welbevinden
van de leerlingen ten voordele van het presteren
op testscores.

Los van de grote vooruitgang op het gebied van
de psychometrie, ingebed in een sterk geloof in
de meetbaarheid van menselijk gedrag, botst dit
paradigma van doorgedreven accountability an-
nex toetsendruk nu op zijn grenzen. Daarnaast is
het eens te meer duidelijk dat het onderwijs geen
wondermiddel is om maatschappelijk bestaande
ongelijkheid op te lossen. B
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Duitse scholen hebben van oudsher verhou-
dingsgewijs bijzonder weinig autonomie, maar
sinds het begin van deze eeuw begint daar
verandering in te komen. Het gaat behoedzaam
en stapsgewijs zoals Marei John-Ohnesorg

en Nicole Castillo — beiden verbonden aan de
Friedrich Ebert Stiftung, een denktank van
SPD-signatuur — in dit artikel laten zien. Hun
verhaal is tamelijk complex: een schets van
het bestaande, nogal starre systeem waarin
hiérarchisch denken de boventoon voert, maar
toch ook stappen naar meer autonomie worden
gezet. Wat vraagt dat van de betrokkenen en
welke problemen brengt dat met zich mee?
Hun verhaal brengt John en Castillo tot een
voor Nederlandse ogen opmerkelijke stel-
lingname: autonomie moet een optie zijn, niet
iets opgelegds. Het moet tegemoetkomen aan
behoeften die op een school leven.

Schoolkeuze

Net als in andere Europese landen zijn scholen

in Duitsland aan het veranderen. Klassen worden
heterogener, bijvoorbeeld doordat leerlingen meer
van elkaar verschillen in hun thuissituatie (sociaal-
economisch, migratieachtergrond) en leervermo-
gen. Ook kinderen van vluchtelingen en gevluchte
adolescenten zorgen voor meer heterogeniteit, on-
der meer doordat ze de taal nog moeten leren. En
daarnaast worden meer gehandicapten en kinderen
die voorheen naar het speciaal onderwijs gingen in
het reguliere onderwijs opgevangen. lets vergelijk-
baars geldt voor de veranderende rolverwachtingen

van meisjes en jongens. ledere school, iedere
leraar krijgt met deze heterogeniteit te maken.

In Duitsland bestaat overigens geen vrije school-
keuze. Kinderen starten op vijf-, zes- of zevenjarige
leeftijd in de Grundschule. Ouders kunnen van de
eerste tot de vierde klas (en in sommige deelsta-
ten zelfs tot aan de zesde klas) niet zelf kiezen:
leerlingen worden aan de scholen toegewezen. In
de regel hangt die toedeling af van de woonplaats:
de weg naar de school moet namelijk kort zijn, of
zoals dat heet ‘kurze Beine, kurze Wege’. Voor

het vervolgonderwijs na de Grundschule moeten
ouders hun kind wel zelf aanmelden. In veel Lander
verstrekken de Grundschulen wel een advies, of
het kind al dan niet geschikt is voor bijvoorbeeld het
gymnasium. Maar in de regel is de beslissing aan
de ouders.

Autonomie en keuzevrijheid

Vergroting van de autonomie van scholen was al
langere tijd een gespreksthema in vele onderwijs-
politieke debatten. Maar de PISA-shock van 2001
— toen Duitsland er slecht vanaf kwam bij de eerste
meting, waaraan 43 landen deelnamen — zorgde
voor een doorbraak. Het was een impuls voor een
hele serie hervormingsinspanningen waarbij scho-
len meer bevoegdheden en meer autonomie kre-
gen. Veel scholen zijn sindsdien sterk veranderd.
De roep om meer vrijheid voor scholen doorkruist
de laatste jaren de roep om het verschil in onder-
wijsresultaten kleiner te maken en dus om meer
overheidsinvloed en onderlinge afstemming tussen
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scholen. Aan de ene kant gaat het om de invoering
van onderwijsstandaarden, respectievelijk een
pool van centrale examens. Aan de andere kant
gaat het ook om meer inclusief onderwijs, of om
meer verplichte delen in het aanbod van de zoge-
naamde Ganztagschulen, dat wil zeggen scholen
waar leerlingen ook na schooltijd opgevangen
worden. Het voordeel van een heldere, onderling
afgestemde werkwijze (in menig Europees land
trouwens een vanzelfsprekendheid) kan echter ook
als inperking van de autonomie van individuele
scholen of ouders worden opgevat. De komst van
meer aan regels gebonden Ganztagschulen kan
dan wel, afgezien van andere voordelen, tot meer
kansengelijkheid leiden, maar veel ouders ervaren
ze als een onaangename ingreep in hun eigen
tijldsplanning.

Discussies over dit soort zaken zijn in Duitsland
vaak zeer controversieel. De politiek beslist dikwijls
ten gunste van de keuzevrijheid van ouders,
bijvoorbeeld als het gaat om de keuze om na acht
of na negen jaar afsluitend examen te doen, of om
de vraag of een kind met behoefte aan speciaal
onderwijs naar een gewone school of een school
voor speciaal onderwijs gaat. In principe is dat
positief. Alleen worden zo wel twee systemen in
stand gehouden, wat tot hogere kosten leidt en
deels ook in tegenspraak is met de uitkomsten van
recent wetenschappelijk onderzoek.

Federale diversiteit: wat mag en wat niet?
De Duitse grondwet bepaalt dat de overheid
verantwoordelijk is voor het onderwijs. Alleen al om
die reden is volstrekte autonomie voor scholen dus
onmogelijk. Daar komt bij dat binnen het Duitse
federale systeem elke deelstaat zelf beslist over
de mate van autonomie voor de scholen in die
deelstaat. En weliswaar kennen, of kenden, de
meeste deelstaten proefprojecten waarin een en-
kele school meer zelfverantwoordelijkheid kreeg,
maar niet onbeperkt. De vrijheid met betrekking tot
personeel en financién blijft altijd nauw begrensd.
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Tegelijkertijd is er vanaf het begin van deze eeuw
een tendens merkbaar om scholen en leraren
meer autonomie te gunnen, in de veronderstel-
ling dat meer verantwoordelijkheid voor het eigen
werk motiverend werkt. Die autonomie betreft dan
de school- en onderwijsontwikkeling, waarbij de
deelstaat de doelen vaststelt en de resultaten con-
troleert via een instantie voor schoolbegeleiding,
maar niet op detailniveau intervenieert. Er wordt
gecontroleerd via peilingsproeven voor klas 3 en
8 waarmee de schoolresultaten controleerbaar
worden gemaakt en data worden verzameld ten
behoeve van verbetering van de kwaliteit. Verge-
lijkende toetsen voor Duits, wiskunde en de eerste
vreemde taal zijn afgestemd op de eindtermen; de
opgaven worden centraal opgesteld door het IQB,
het Institut fir Qualitdtsentwicklung im Bildungs-
wesen. Veel ouders zijn overigens sceptisch over
die tests. De mate waarin ze de kwaliteit helpen
verbeteren, hangt sterk af van de manier waarop
met de data wordt omgegaan.

In 2002 en 2003 zetten Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen en Beieren proefprojecten op waarin
voorbeeldscholen ervaring konden opdoen met
meer autonomie in het dagelijks schoolgebeuren.
Het grootste project was Selbststdndige Schule

in Nordrhein-Westfalen waaraan maar liefst 278
scholen, verdeeld over negentien regio’s mee-
deden. Dit zesjarige project bood de betrokken
scholen grotere ruimte bij de vormgeving van

het onderwijs, met nieuwe bevoegdheden voor

de schoolleider, die de mogelijkheid kreeg zelf
personeel aan te stellen evenals meer beslissings-
ruimte op beheersgebied. Het project werd na de
afsluiting in 2008 als een groot succes gezien: het
doel — zelfsturing op de kwaliteitsverbetering van
het onderwijs — werd gerealiseerd geacht. Een
persbericht van de Bertelsmann-Stiftung meldde
dat de ervaringen uit het project meegenomen
zouden worden in de wetswijziging van 2006, en
wel in het concept Eigenverantwortliche Schule.
Sinds 2012 kregen — door nieuwe deelstatelijke
wetgeving — alle scholen in Nordrhein-Westfalen



ruimte om delen van het curriculum zelf in te vullen
en vorm te geven. Daarnaast zijn sinds 1 augustus
2013 schoolleiders zelf verantwoordelijk voor het
personeelsbeleid en mogen ze bijvoorbeeld zelf
personeel aanstellen.

Schoolprofilering

Vaak hangt de wens tot meer autonomie samen
met het doel de sterkten van een afzonderlijke
school uit te bouwen en een eigen profiel te
ontwikkelen. Dat kan op uiteenlopende wijzen.
Een school zoals het gymnasium van Wiirse-

len (Niedersachsen) profileert zich met een met
een prijs bekroond mediaconcept, waarin niet
zozeer de beschikbaarheid van iPads centraal
staat, als wel de didactische scenario’s. En het
Mendelsohn-Bartholdy Gymnasium in Berlijn heeft
een muzisch-kunstzinnig profiel ontwikkeld en legt
het zwaartepunt op een combinatie van geo-
grafie, maatschappijleer, ethiek en psychologie.
De Albert-Schweitzer-Grundschule in Hannover
(‘Ganztag — divers — succesrijk’) biedt meertalig
onderwijs, onderwijs in de taal van herkomst en
islamonderwijs. De Helene-Lange-Gesamtschule
in Wiesbaden (‘ons concept: anders leren’), ten
slotte, is een van de winnaars van de Duitse
schoolprijs en een experimenteerschool voor het
land Hessen. Wat de school ontwikkelt, moet ze
na het zelf geévalueerd te hebben, toegankelijk
maken voor bezoekers.

Bij de ontwikkeling van een schoolprofiel gaat het
overigens niet alleen om pedagogische doel-
einden: het doel is ook je te onderscheiden van
andere scholen, met het oog op de werving van de
beste leerlingen, de beste leraren, en het verwer-
ven van het meeste geld van sponsoren. Daar-
door bestaat echter het risico dat geprivilegieerde
scholen steeds beter worden, terwijl achterstands-
scholen steeds verder achterblijven. Dat is voor in
het van oudsher selectieve Duitse schoolsysteem
een probleem.

Bij privéscholen is trouwens het doel van pro-

fielvorming evident. In Duitsland bezoekt een

op de tien leerlingen een privaat-gefinancierde
school, maar in tegenstelling tot wat de kranten-
koppen suggereren, is er geen sprake van een
privéschool-boom. De groei is verklaarbaar als
na-ijleffect in de Oost-Duitse deelstaten. Overigens
kiezen ouders vaak voor een privéschool op grond
van hun (hoge) verwachtingen ten aanzien van het
niveau, maar ook van de pedagogische ruimte. De
facto beschikken trouwens de niet-publieke scho-
len, de Freie Schulen zoals de Waldorf-scholen

en confessionele scholen, al over meer sturings-
ruimte. Ze selecteren zelf hun personeel en heb-
ben, omdat ze schoolgeld heffen, meer financiéle
speelruimte om tegemoet te komen aan individuele
behoeften. De ouderparticipatie is in dergelijke
scholen ook groter. Toch zijn de prestaties niet per
definitie beter. Een studie van de Friedrich-Ebert-
Stiftung liet zien dat de prestaties van leerlingen
zich nauwelijks onderscheiden van die van andere
scholen, ook niet als je hun sociaaleconomische
herkomst in de beschouwing betrekt.

Advisering en ondersteuning
Schoolontwikkeling is een zaak van veranderma-
nagement. Managementadviesbureaus zoals MTO
Psychologische Forschung und Beratung helpen
scholen op weg in het invullen hun grotere auto-
nomie. Zo ondersteunt het door MTO ontwikkelde
concept (zie www.selbststédndige-schule.de) scho-
len bij het nemen van meer verantwoordelijkheid,
onder meer door coaching en training van school-
leiders. Baden-Wirttemberg besloot trouwens die
ondersteuning kosteloos aan te bieden.

Meer verantwoordelijkheid houdt de mogelijkheid
in zelf personeel aan te trekken en te beschikken
over een eigen budget. Populaire trainingsthema’s
zijn in dat verband organiseren, leidinggeven,
personeelsbeleid, financién, samenwerking en pr.
Nu zijn deze trainingen zeker nuttig en ze helpen
zeker het proces in gang te zetten, maar ze zijn
niet toereikend voor het verbeteren van de leerling-
prestaties. Daarvoor zijn veranderingen nodig op
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de volgende vier terreinen: het primaire proces, de
schoolcultuur, professionalisering en teamvorming.

Pedagogische ruimte en heterogeniteit

In 2003 heeft Kultusministerkonferenz, de raad van
onderwijsministers van de deelstaten, eindtermen
vastgesteld die betrekking hebben op de leerre-
sultaten, niet op leerinhouden. In de eindtermen

is vastgelegd over welke competenties leerlingen
op een gegeven moment moeten beschikken.

De competenties zijn op hun beurt vastgelegd in
raamleerplannen, die in een deelstaat voor ieder-
een verplichtend zijn. Zo hebben de deelstaten
Berlin-Brandenburg in 2015 een gemeenschap-
pelijk raamleerplan voor de klassen 1 tot en met 10
ontwikkeld, in een proces van drie jaar waarbij ook
de buitenwacht werd betrokken. Het innovatieve
van dit plan is dat het bestaat uit cumulatieve eisen
voor de verschillende leerjaren, schoolsoorten en
schoolloopbanen, alsook voor doorstroming en af-
sluiting. Ook is in het raamleerplan een basiscurri-
culum voor taalbeheersing en digitale geletterdheid
opgenomen, alsmede vakoverstijgende thema'’s
als democratisch burgerschap en beroepsorién-
tatie. Daarmee is een integrale curriculaire basis
geschapen voor de ontwikkeling van individuele
leerlingen in een context van inclusie.

Digitale geletterdheid is momenteel de grote uit-
daging. Terwijl onomstreden is dat beheersing van
digitale competenties noodzakelijk is, zijn de weg
ernaartoe en de concrete uitvoering voorwerp van
heftige controversen. Leren programmeren in de
basisschool? Virtueel onderwijs? Sommige scho-
len stellen zich op als geéngageerde voorlopers,
veel andere moeten een inhaalslag maken. Feit is
dat de Kultusministerkonferenz in de nota Bildung
in der digitalen Welt een gemeenschappelijke visie
heeft neergezet. Daarmee is de richting aangege-
ven, waarop scholen voortborduren en een eigen
visie ontwikkelen en nadenken over onderwijs-
materialen met leerplatforms, Open Educational
Resources en beveiligde onderwijsclouds.
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Belangrijke succesvoorwaarden zijn de vrije
beschikbaarheid van digitale, flexibele materialen,
de aanwezigheid van technische ondersteuning en
mogelijkheden voor professionalisering van leer-
krachten. Lukt de daadwerkelijke realisering, dan
doemen nieuwe mogelijkheden op voor inclusie en
de omgang met heterogeniteit. Leren kan naar in-
dividuele behoefte en tempo gerealiseerd worden,
leerprocessen ondergaan een verandering. Interne
differentiatie is erop gericht het onderwijs flexibel
aan te passen aan het niveau en de leerbehoeften,
en dat impliceert dat in een klas verschillende leer-
activiteiten gelijktijdig plaatsvinden. Er kan gediffe-
rentieerd worden naar tempo, niveau of mate van
ondersteuning. De eisen die dat aan leerkrachten
stelt, zijn echter immens: ze vergen een hoge mate
van diagnostische en didactische bekwaamheid.
Voor veel leerkrachten betekent de overgang naar
gedifferentieerd onderwijs een radicale verande-
ring van denken.

Al die veranderingen maken de flexibilisering

van het rooster noodzakelijk. Het bevoegd gezag
(in Duitsland de onderwijsministeries van de
deelstaten) stelt het aantal lesuren vast voor de
schoolvakken in de verschillende schoolsoorten
en leerjaren. In veel deelstaten, bijvoorbeeld in
Baden-Wirttemberg, krijgen bepaalde vakken of
vakgebieden een beperkt pakket uren toegewezen
die de school dan zelf over het schooljaar en de
leerjaren mag verdelen. Dat biedt pedagogische
ruimte. Zo kunnen scholen bijvoorbeeld uren poo-
len voor eigen accenten in het kader van hun profi-
lering of andere vakoverstijgende doelen. Scholen
hebben echter behoefte aan nog meer ruimte bij
de roostering en bij de klassengrootte, die immers
ook op deelstaatniveau is vastgelegd.

Schoolcultuur: essentieel voor autonomie
Schoolontwikkeling begint op de scholen zelf. Ver-
antwoordelijken ter plaatse zijn het best in staat de
juiste beslissingen inzake de schoolontwikkeling
te nemen. Een goede schoolleiding zorgt ervoor
dat veranderingsprocessen op gang komen in het



dagelijks schoolgebeuren, legt de doelen vast, en
geeft vorm aan de schoolcultuur. Scholen kunnen
overigens op veel punten al zelfstandig werken,
maar de benutting van die ruimte verschilt sterk.
“We kunnen/mogen nu eenmaal niet...” is een vaak
gehoorde opmerking, die lang niet altijd klopt.

Afgezien van talrijke organisatorische kwesties zijn
er grote verschillen met betrekking tot ouder-
participatie, verwerving van sponsorgelden voor
bijvoorbeeld pr, of het opzetten van samenwer-
king. Alleen privé- en vrije scholen genieten zoals
gezegd volledige financié€le zelfstandigheid. Bij
openbare (staats)scholen — de meerderheid — is er
wel beweging te bespeuren, maar de grenzen zijn
nauw. In Niedersachsen kunnen scholen een zo-
genaamd ‘Landesbudget’ krijgen, voor bijvoorbeeld
de financiering van professionaliseringsactiviteiten,
maar niet voor zaken waarvoor het bevoegd gezag
(bijvoorbeeld de gemeenten) moeten opdraaien. In
Hessen is een bescheiden budget voor bepaalde
zaken beschikbaar: leermiddelen, IT, professio-
nalisering. In Baden-Baden kunnen scholen zelf
leraren aanstellen voor bepaalde taken. Dit soort
budgetten zouden verder uitgebouwd moeten
worden.

In tijlden van populisme is aandacht voor burger-
schap een belangrijk aspect van het schoolprofiel.
Democratie begint in de school en op dit terrein
hebben zich de laatste jaren ingrijpende verande-
ringen voorgedaan. Naast onderwijs over maat-
schappelijke thema’s zijn projecten met buiten-
schoolse partners opgezet. Parallel daaraan is de
medezeggenschap van leerlingen verder vergroot,
niet alleen wat betreft vertegenwoordiging maar
ook wat betreft de klassenraden. Op veel scholen
is ook de deelname aan initiatieven als Schule
ohne Rassismus — Schule mit Courage een aspect
van de schoolcultuur.

Goede leraren
Lang niet overal kan een school zelf personeel
aanstellen. In bijna alle deelstaten zijn leraren

ambtenaar. Dat betekent dat ongeschikte lera-
ren slechts in een enkel geval ontslagen kunnen
worden. Leraren solliciteren bij het Landesschu-
lamt, de centrale onderwijsadministratie van een
deelstaat, en dat deelt de leraren via de regionale
onderwijsadministraties toe aan de scholen. In
enkele deelstaten echter mogen scholen wel zelf
hun vacatures bekend maken en een voorselectie
van kandidaten maken.

Een goede schoolleiding zorgt voor interne en
externe professionaliseringsactiviteiten en stelt
samen met het lerarenkorps een professionali-
seringsplan op. Alleen zijn veel van die plannen
door het huidige lerarentekort moeilijk uitvoerbaar
of zelfs onhaalbaar geworden. In heel Duitsland

is men op zoek naar leraren. Op de korte termijn
moeten de gaten worden opgevuld door zijinstro-
mers en mensen die een carriereswitch beogen:
in 2017 betrof dat 12,6 % van de aanstellingen en
de tendens is stijgend. Veel sollicitanten hebben in
elk geval het vak waarom het in het schoolvak gaat
gestudeerd, maar anderen moeten nog werken
aan hun vakkennis. Maar beide groepen ontbreekt
het aan de noodzakelijke pedagogische kennis.

Multidisciplinaire teams

Om succesvol te zijn heeft de school een goed
ondersteuningssysteem nodig. Gezien megatrends
als ‘Ganztag-onderwijs’, inclusie, digitale vorming
en burgerschap zijn voor schoolontwikkeling
teams nodig. Een goede schoolleiding ondersteunt
teamwerk. In een multidisciplinair team moet ook
plek zijn voor een schoolpsycholoog, een school-
maatschappelijk werker en een begeleider voor
kinderen die speciaal onderwijs nodig hebben.

De rol van de regio’s en netwerken

De vraag is nu: hoe zet je de noodzakelijke ver-
anderingsprocessen in de richting van meer eigen
verantwoordelijkheid in gang? Goede voorbeelden
kunnen inspirerend zijn. Regionale rapportages leve-
ren data. Netwerken helpen bij het nemen van de
verschillende stappen.
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Om discriminatie tegen te gaan is nauwe verwe-
ving noodzakelijk met economische en sociale
politiek, en politiek ten aanzien van de arbeids-
markt. Armoedebestrijding speelt daarbij een
centrale rol. Wie de samenhang tussen sociale
herkomst en schoolsucces wil terugdringen, moet
naar het hele schoolsysteem kijken, zorgen voor
doorstroming en een goede aansluiting. Regio-
nale onderwijsbureaus en rapportages kunnen
daarbij van dienst zijn, met handreikingen voor
een doelgerichte stads- respectievelijk schoolon-
twikkeling. Zo presenteren zich op dit moment 42
regionale onderwijsnetwerken op het onderwijs-
portal van Nordrhein-Westfalen. Terwijl bestaande
verantwoordelijkheden gehandhaafd blijven, wordt
communicatie en samenwerking van alle relevante
actoren geinstitutionaliseerd.

In het algemeen zijn trouwens netwerken voor
bijvoorbeeld loopbaanoriéntatie, regionale onder-
wijsbureaus en netwerken voor schoolontwikkeling
bijzonder geschikt om bekendheid te geven aan
goede voorbeelden. Blick Uber den Zaun, de in
1989 opgerichte vereniging van reformpedagogi-
sche scholen, bevordert schoolontwikkeling van
onderop. Van groot belang is ook de jaarlijkse
Deutsche Schulpreis, ingesteld door onder meer
de Robert-Bosch-Stiftung, die wordt toegekend
aan scholen die een voorbeeld zijn voor schoolont-
wikkeling in Duitsland.

Autonomie: wiens initiatief?

Autonomie moet een optie zijn voor scholen,
geen verplichting. Zelfstandigheid laat zich niet
afdwingen. De vraag naar meer zelfstandigheid
hangt vaak samen met de wens om een duidelijk
schoolprofiel te ontwikkelen. In september 2018
kreeg het Gauss Gymnasium in Frankfurt (Oder)
goedkeuring om als zelfstandige school te gaan
opereren, waarbij taken en bevoegdheden van
het onderwijsministerie van de deelstaat voorlopig
voor de duur van drie jaar aan de school worden
overgedragen. Het Gauss-Gymnasium is een
‘Schule mit besonderer Pragung’ op het gebied
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van de betavakken. De school kan nu zelf perso-
neelsbeleid voeren en zelf de professionaliserings-
behoeften definiéren.

In een proefproject in de deelstaat Brandenburg
in de jaren 2003/4 tot 2006 gericht op versterking
van zelfstandigheid zijn alle centra voor beroeps-
opleidingen zelfstandige scholen geworden. In
het verlengde daarvan werd het Gauss Gymna-
sium, op voorstel van de schoolleiding, het eerste
zelfstandige Gymnasium in Brandenburg. Maar
hoe positief dit soort proefprojecten ook mogen
zijn, ze krijgen nog geen breed vervolg, aangezien
de deelstaten, zoals hierboven gezegd, voor de
onderwijspolitiek verantwoordelijk zijn.

Voorwaarden voor verandering

De overheveling van verantwoordelijkheden naar
een school kan alleen succesvol zijn als er ook
compensatiemechanismen beschikbaar zijn. In
achterstandsgebieden is een doelgerichte, goede
financiéle toerusting vereist. Een groter budget

of incentives en betere betaling voor leraren,
bijvoorbeeld gebaseerd op sociale indicatoren.
Doelgerichte ongelijke behandeling teneinde meer
kansengelijkheid te creéren.

Een krachtig, goed toegankelijk en sociaal recht-
vaardig onderwijssysteem vergt verandering op
alle niveaus. Een eerste voorwaarde voor veran-
dering is probleembewustzijn: zelfstandigheid kun
je nu eenmaal niet opleggen. Duidelijk is dat de
omschakeling naar autonomie geen top-downzaak
kan zijn: alle actoren zullen de handen ineen
moeten slaan. Netwerken en oriéntatie op goede
voorbeelden kunnen helpen. Maar een bekwame
schoolleiding is de sleutel tot succesvolle school-
ontwikkeling. En schoolontwikkeling is een kwestie
van teamwerk. B



Meer lezen?

Uitgebreide informatie over de processen die
in dit artikel beschreven worden, is te vinden
in de volgende publicaties:

Publikationen des Netzwerk Bildung der
Friedrich-Ebert-Stiftung, abrufbar unter
http://www.fes.de/themen/bildungspolitik:
Klemm, Klaus etc. (2018): Privatschulen
in Deutschland — Trends und Leistungs-
vergleiche

Jungkamp, Burkhard; John-Ohnesorg,
Marei (2017): Politische Bildung in der
Schule

Vock, Miriam; Gronostaj, Anna (2017):
Umgang mit Heterogenitat in Schule und
Unterricht

Eickelmann, Birgit (2017): Kompetenzen
in der digitalen Welt

Jungkamp, Burkhard; John-Ohnesorg,
Marei (2016): Soziale Herkunft und
Bildungserfolg

Erdsiek-Rave, Ute; John-Ohnesorg,
Marei (2014): Individuell Férdern mit
multiprofessionellen Teams

Wernstadt, Rolf; John-Ohnesorg, Marei,
Hrsg. (2011): Schulentwicklung zwischen
Autonomie und Kontrolle — Wie veran-
dern wir Schule wirklich

Nadere informatie over de proefprojecten is te
vinden op een aantal websites:

https://www.schulministerium.nrw.de/
docs/Schulentwicklung/Eigenverantwort-
liche-Schule/index.html und https://www.
bertelsmann-stiftung.de (Abruf 18.1.19)
https://www.km-bw.de/,Lde/Startseite/
Schule/Faecher+und+Kontingentstundent
afel (Abruf 16.1.19)
https://mbjs.brandenburg.de/
aktuelles/pressemitteilungen.
html?news=bb1.c.609674.de (18.1.19)
Einstellungsverfahren Lehrkrafte
https://www.bildungsserver.de/Bewer-
bung-als-Lehrerin-oder-Lehrer-518-de.
html (18.1.19)

Vernetzung und gute Beispiele
http://www.regionale.bildungsnetzwerke.
nrw.de/Regionale-Bildungsnetzwerke/
Ubersicht/ (20.1.19)
http://www.blickueberdenzaun.de
(20.1.19)
http://schulpreis.bosch-stiftung.de/con-
tent/language1/html/index.asp (20.1.19)
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Actie: Schrijf je nuin
en ontvang gratis een
digitaal abonnement
op De Nieuwe Meso!

www.schoolleidersregistervo.nl

Schrijf je in 1 minuut in bij SRVO
en maak direct gebruik van:

(Inter)nationale publicaties naar + LeiderschapslLabs

leiderschap (nieuw!) - Portfolio

Zelfscan - Reflectiegesprekken (nieuw!)
Opleidingscatalogus - ..eneen netwerk van ruim 1.500
Edcamp schoolleiders!

Ontwikkelplatform (nieuw!)

Samen versterken we het schoolleiderschap

SRVO heeft als doel om collega-schoolleiders te stimuleren om zelf meer
de regie te nemen over de eigen ontwikkeling en dat van de school. Langs
deze weg ontwikkelt zich een professionele standaard voor onderwijs-
leiders en in het verlengde daarvan erkenning en status als beroepsgroep.
Kortom, van registreren naar regie over leren.

SRVO Sterk voor

leiderschap



BMC

YACHT GROUP

Uw thema's, onze advies- en implementatiekracht

Van bestuurskamer tot klaslokaal: brede ondersteuning van uw proces van onderwijsontwikkeling

Samenwerken met regionale partners is van steeds groter
belang geworden. Wij ondersteunen het gehele proces of
onderdelen ervan.

e Fusie

e Krimp

* Samenwerking

* Passend onderwijs

* Regionale plannen onderwijsvoorzieningen

Voor meer informatie kunt u contact opnemen met:
* Dexter Knights, senior adviseur

Een haalbaar en betaalbaar onderwijs(her)ontwerp.
Samen met het team ontwerpen vanuit noodzaak
en/of ambitie, met als resultaat een flexibel
onderwijsprogramma en een flexibele organisatie.

* Ontwerp flexibel onderwijs
* Herontwerp bestaand programma
¢ Herschikking onderwijsaanbod

Voor meer informatie kunt u contact opnemen met:
* Remy van Kasteren, partner

Wij dragen bij aan de kwaliteit van onderwijs door het
versterken van de kwaliteit van bestuur, intern toezicht en
medezeggenschap in termen van expertise, vaardigheden,
integer handelen en effectief samenspel in de driehoek.

* Verbinden bestuurlijke, professionele en persoonlijke
governance

* Publiek en moreel eigenaarschap

* Regionaal besef en regionale verantwoordelijkheid

* Dialoog en verantwoording

Voor meer informatie kunt u contact opnemen met:
* Frans Thomassen, partner
e Everlyn van den Brink, senior adviseur

Werken aan didactisch sterke en innovatieve scholen;
kwaliteitsbeleid met impact op professioneel handelen;
sturen op behoud en doorontwikkeling van goed onderwijs.

¢ Kwaliteit

* Veranderkundige aanpak

* Procesinrichting

* Onderwijskundig leiderschap

Voor meer informatie kunt u contact opnemen met:
* Nancy Meuleners, senior adviseur

Wilt u meer informatie over een van de onderwerpen of heeft u ondersteuning nodig? Neem dan contact op met een van
de bovengenoemde contactpersonen voor het maken van een vrijblijvende afspraak via telefoonnummer (033) 496 52 00

of per e-mail: servicedesk®bmc.nl.



