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Eerder dit jaar verscheen De kracht van niet-
weten. In dit boek beschrijft Louis Steeman wat 
volgens hem de essenties zijn van ontwikke-
lingsgericht organiseren. Op twee plaatsen in het 
magazinedeel besteden we er aandacht aan: Hans 
van Dijck schrijft erover in zijn de rubriek Hoe zit 
het met, en Jolanda Botke wijdt er in de boekenru-
briek een uitgebreide recensie aan. Ogenschijnlijk 
wisten zij niet dat ze allebei over de kracht van 
niet-weten wilden schrijven. En dat in een nummer 
van De Nieuwe Meso waarin het focusdeel juist 
gaat over kennis en over de vraag wat er nodig 
is om vruchtbare samenwerking te bevorderen 
tussen onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk. 
O ironie.

Overigens zul je als de lezer van dit nummer 
gaandeweg merken dat de aandacht voor het 
niet-weten enerzijds en die voor onderzoeksmatige 
kennis in de onderwijspraktijk elkaar niet per se 
bijten; sterker nog, er is een raakvlak tussen beide. 
Dat raakvlak is ruimte; ruimte die volgens Steeman 
een voorwaarde is voor ontwikkelingsgericht 
onderwijs; ruimte die volgens meerdere auteurs in 
het focusdeel nodig is om onderwijsonderzoek en 
onderwijspraktijk meer op elkaar te betrekken om 
zo onderwijs meer evidence informed te maken.
Een van de hardnekkige problemen in het onder-

REDACTIONEEL
wijs is de werkdruk die veel docenten ervaren, 
zoals dat tijdens de recente acties andermaal over 
het voetlicht is gebracht. Eigenlijk gaat het dan 
ook over ruimte en vooral het ontbreken daarvan. 
Natuurlijk zijn hogere salarissen nodig, maar kijk 
je de actievoerders in hun hart, dan zul je bij de 
meesten zien dat ze vooral meer ruimte willen om 
te kunnen doen wat er volgens hen echt toe doet.

Belangrijke vraag in dit kader is: wanneer en hoe 
zijn we de ruimte kwijtgeraakt? En: hoe krijgen 
we die terug? Wie moeten wat doen? Naast het 
probleem van de werkdruk kent ons onderwijs 
nog andere hardnekkige problemen. Denk aan de 
vroegselectie, opwaartse druk, tanende onderwijs-
kwaliteit, een onduidelijke zeggenschapsstructuur, 
enzovoorts. In 2020 willen we aan een aantal van 
die hardnekkige problemen aandacht besteden. 
Niet uit zwartgalligheid, maar juist om bij te dragen 
aan een ontwikkelingsgerichte onderwijsagenda.

Wil je meedenken of schrijven, heb je tips of 
ideeën: laat het ons weten via 
redactie@denieuwemeso.nl. Voor nu wensen we 
je veel plezier toe bij het lezen van dit boordevolle 
nummer… hopelijk vind je er de ruimte toe!

De redactie
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Leraren en schoolleiders: leiders en volgers
Marco Snoek ����������������������������������������������������������������������8
Gedeeld leiderschap’ en ‘leiderschap van leraren’ zijn twee 
begrippen die steeds vaker terugkomen in discussies over 
schoolorganisaties. In dit artikel licht Marco Snoek de beide 
begrippen toe en beschrijft hij de consequenties voor lera-
ren en schoolleiders.

Collegiaal waarderend onderzoek
Annechien van Buurt en Eefje Teeuwisse�������������������������18
Steeds meer schoolbesturen kiezen voor een vorm van col-
legiale visitatie met als doel om met en van elkaar te leren, 
en zo de kwaliteit van het onderwijs in gezamenlijkheid
te versterken. Annechien van Buurt en Eefje Teeuwisse 
ontwikkelden hiervoor het collegiaal waarderend onderzoek 
(CWO) met het oog op een hoge leeropbrengst voor zowel 
de ontvangende school als de bezoekende commissie.
In dit artikel beschrijven zij de belangrijkste lessen die ze 
tijdens het opzetten en uitvoeren van deze CWO’s geleerd 
hebben. 

Motor voor innovatie en kwaliteit van opleiden
Eline van der Net en Ellen Hanselman������������������������������26
Het middelbaar beroepsonderwijs internationaliseert volop, 
getuige bijvoorbeeld het grote aantal mbo-studenten die in 
het kader van hun stage in het buitenland verblijven. Een 
internationale oriëntatie is ook voor beroepen op mbo-
niveau belangrijk. Mede op basis van interviews met 23 
bestuurders van mbo-instellingen die internationalisering 
hoog in het vaandel hebben staan, brengen Eline van der 
Net en Ellen Hanselman de stand van internationalisering in 
het mbo in kaart. 



PRAKTIJK Methodiek

Leiderschap en plein public
Anne Jan van den Dool�����������������������������������������������������36
Het zal je maar gebeuren als schoolleider. Docenten wijzen 
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Jan van den Dool wat voor soort leiderschap in dergelijke 
situaties nodig is.
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Leraren en schoolleiders: 
leiders en volgers 
Gedeeld leiderschap’ en ‘leiderschap van leraren’ zijn twee begrippen die steeds 
vaker terugkomen in discussies over schoolorganisaties. In dit artikel licht Marco 
Snoek de beide begrippen toe en beschrijft hij de consequenties voor leraren en 
schoolleiders.

Gedeeld leiderschap en leiderschap van leraren 
gaan beide over de vraag hoe leiders en volgers 
in de school gepositioneerd zijn en hoe ze zich 
tot elkaar verhouden. Het antwoord op die vraag 
zou niet zozeer moeten voortkomen uit organisa-
torische overwegingen, maar uit de noodzaak om 
als school antwoorden te vinden op de complexe 
vraagstukken die op de school afkomen.
Vorig jaar heeft het Nationaal Regieorgaan Onder-
wijsonderzoek (NOR) een overzichtsstudie naar 
de inhoud en betekenis van de beide begrippen 
gepubliceerd. Aan de hand van een interview met 
Elly Loman, schoolleider op het Hyperion Lyceum, 
die in de kaders hierna aan het woord is, bespreek 
ik de uitkomsten van dit onderzoek. 

Marco Snoek
Marco Snoek is lector Leren & Innoveren aan de Hogeschool van Amsterdam. 
E-mail: m.snoek@hva.nl 

Leraren versus schoolleiders?

“Bij mijn start in 2015 wilden we samen met 
het team de school vormgeven. Daartoe ko-
zen we voor een brede denktank van leraren. 
We wilden voorkomen dat het altijd dezelfde 
mensen waren en nodigden iedereen die mee 
wilde doen en wat dacht te kunnen bijdra-
gen uit om mee te doen. Dat heeft geleid tot 
een brede onderwijswerkgroep met zo’n tien 
leraren uit verschillende clusters die de ruimte 
kreeg om op verschillende terreinen initiatief 
te nemen. Als schoolleiding wilden we zo 
min mogelijk sturen: geen plan-do-check-act-
cyclus of vooraf gedefinieerde horizon, maar 
aan de slag op werkmiddagen met wat er uit 
collega’s komt. Dat heeft tot veel aanspre-
kende producten geleid die mede het gezicht 

Vier perspectieven op leiderschap van leraren
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van de school vormgeven. Binnen en buiten 
de onderwijswerkgroep ontwikkelden verschil-
lende leraren een expertrol, ze namen het 
voortouw op een thema, zijn een vraagbaak 
voor anderen, kijken kritisch naar wat er in de 
school gebeurt. Dat vraagt wel wat van men-
sen en dat betekent dat we dat ook faciliteren 
want met een volle lestaak kom je nooit toe 
aan het bedenken van innovaties.”

De insteek van het Hyperion Lyceum lijkt in schril 
contrast te staan met wat er afgelopen periode 
geschreven is over de relatie tussen leraren en 
schoolleiders. In de afgelopen jaren is veel aan-
dacht gevraagd voor het gevoel van veel leraren 
dat ze geen regie meer hebben over hun werk, 
dat ze weinig betrokken worden bij schoolbeleid 
en onderwijsinnovaties en dat er van buitenaf te 

veel inmenging is met hoe ze hun werk moeten 
doen. Bureaucratische en hiërarchische systemen 
binnen scholen hebben ertoe geleid dat er een 
breed pleidooi is gekomen voor de autonomie en 
autoriteit van leraren. Dat pleidooi is in de afge-
lopen jaren vertaald naar beleidsrapporten van 
de overheid, naar de invoering van professionele 
statuten en een appel op schoolleiders om leider-
schap te delen. Tegelijk constateren Kneyber en 
Evers in Het Alternatief II dat het niet alleen aan 
schoolleiders en systemen ligt, maar deels ook 
bij leraren zelf ligt: “Er is dus niet per se iets mis 
met de hoeveelheid ruimte of de ruimte die leraren 
hebben, maar met de mate waarin ze in staat zijn 
om van de geboden ruimte gebruik te maken” 
(Kneyber & Evers, 2015, p.135).

Het Hyperion Lyceum probeert de tegenstelling 
tussen leraren en schoolleider te doorbreken door 
alle leraren nadrukkelijk uit te nodigen om hun 
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stem te laten horen. Dat vraagt om het doorbreken 
van top-downsturing en tegelijk om het faciliteren, 
ondersteunen en positioneren van leraren.

Leiderschap van leraren

“We proberen te voorkomen dat er een 
nieuwe laag binnen de school ontstaat. Bin-
nen de schoolleiding en de onderwijswerk-
groep hebben we het over hoe we binnen de 
school vormgeven aan leiderschap en hoe we 
omgaan met hiërarchie. Met de hele school 
werken we ook met Deep Democracy, waarbij 
kern is dat de mening van iedereen telt en de 
wijsheid van de minderheid wordt meegeno-
men. Het heeft ook te maken met de vaardig-
heid van de leden van de onderwijswerkgroep 
in het meenemen van collega’s en in het 
luisteren. Dat leidt ertoe dat ook mensen 
buiten de onderwijswerkgroep hun leiderschap 
ontwikkelen, expert worden op een domein en 
daarin erkend worden en het voortouw kunnen 
nemen.”

Het creëren van gedeeld leiderschap in scholen is 
vaak een lastig proces dat bemoeilijkt wordt door 
ingeslepen patronen en mentale modellen rond 
leraarschap en leiderschap. Veel leiderschapsop-
vattingen gaan uit van een ‘helden’-paradigma. De 
schoolleider acteert in dat paradigma als krachtig 

leider die als held een bedreigde school weet 
om te vormen tot een succesverhaal. Het is een 
scenario dat regelmatig terug te vinden is in de 
media en in Hollywoodfilms. En het is een beeld 
dat wellicht ook past in het zelfbeeld van sommige 
schoolleiders en in het beeld van schoolbestuur-
ders hebben die schoolleiders aanspreken op zo’n 
heldhaftige en daadkrachtige rol in hun school.

Dat beeld kan ertoe leiden dat leraren die een rol 
krijgen als trekker in de school ook gepositioneerd 
worden vanuit het helden-paradigma. Zij worden de 
nieuwe ‘helden’, al of niet beloond met een bijpas-
sende salarisschaal. Hoe mooi en heldhaftig zo’n 
beeld ook is, het heeft ook een aantal risico’s. Aller-
eerst voor de schoolleider of teacher leader zelf. De 
verantwoordelijkheidslast drukt immers zwaar: het 
succes van de school rust immers op zijn of haar 
schouders! Die heldenrol roept echter ook reacties 
op bij anderen: er kan een nieuwe elite in de school 
ontstaan die of het risico loopt dat ze afhankelijk-
heid kweken, of juist weerstand op roepen omdat 
anderen zich buitengesloten voelen.

Loman is zich daar bewust van en wil voorkomen 
dat er met de onderwijswerkgroep een nieuwe 
laag in de school ontstaat. Het werken vanuit Deep 
Democracy speelt daar een belangrijke rol bij. 
Daarnaast besteedt ze aandacht aan de vaardig-
heid van de leden van de werkgroep om juist 
anderen mee te nemen en te betrekken. 

Feitelijk gaat het om de vraag in welke mate leider-
schap binnen de school een zaak is van enkele indi-
viduen of van het collectief binnen de school. En om 
de vraag of leiderschap formeel belegd is, of meer 
informeel vorm krijgt. Dat vraagt om een nadere 
verkenning van het leiderschap van leraren en hoe 
dat in scholen vorm kan krijgen. In een overzichts-
studie gefaciliteerd door NRO (Snoek, Hulsbos & 
Andersen, 2019) hebben we dat gedaan. 

Op basis van de literatuur kan het leiderschap van 
leraren gedefinieerd worden als het proces waarbij 

Bureaucratische en
hiërarchische systemen 
binnen scholen hebben 
ertoe geleid dat er een 
breed pleidooi is geko-
men voor de autonomie 
en autoriteit van leraren
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leraren op basis van expertise en affiniteit invloed 
uitoefenen op collega’s, schoolleiders en andere 
actoren binnen en buiten de school. Deze open 
definitie laat zien dat het leiderschap van leraren het 
pedagogisch leiderschap van de leraar binnen zijn 
eigen klaslokaal overstijgt. Dat leiderschap kan be-
trekking hebben op de uitvoering van onderwijs, op 
de ontwikkeling van en onderzoek naar (de kwaliteit 
van het) onderwijs, op beleids- en organisatievraag-
stukken en op professionaliseringsthema’s. Dit sluit 
aan bij het beroepsbeeld voor de leraar (Snoek et 
al., 2017). 

Dat leiderschap van leraren kan nog verschil-
lende vormen aannemen. Vaak krijgt het vorm als 
leiderschap van individuele leraren die een formele 
rol verwerven in de school (als teamleider, onder-
zoeksdocent, coach van collega’s, jaarlaag-, taal- of 
rekencoördinator). Murphy (2005) noemt dit role-
based teacher leadership, dat helpt om erkenning te 

krijgen, gezien te worden en iets teweeg te kunnen 
brengen. Dat formele en positionele leiderschap van 
leraren kan ook meer collectief vorm krijgen wan-
neer werk- of projectgroepen van leraren het man-
daat krijgen om bijvoorbeeld een verandering door 
te voeren. De onderwijswerkgroep van Hyperion is 
zo’n voorbeeld van collectief role-based leiderschap 
van leraren. 

Maar leiderschap van leraren kan ook meer infor-
meel vorm krijgen wanneer individuele leraren los 
van formele posities het initiatief nemen om zaken 
in beweging te brengen. Bij Hyperion krijgen leraren 
de ruimte om projecten te initiëren. Op andere 
scholen kunnen het leraren zijn die het initiatief 
nemen om een subsidie van het LerarenOntwik-
kelFonds (LOF) aan te vragen om daarmee een 
droom of ambitie binnen hun school te realiseren. 
Dergelijke leraren kunnen krachtig zijn omdat ze 
nieuwe ideeën inbrengen, out of the box denken, 

Figuur 1. Vier perspectieven op leiderschap in beeld
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kritisch mee-, tegen- of omdenken. Maar ze kunnen 
ook – als de school daar niet goed mee omgaat – 
eenzaam zijn en genegeerd worden. 
Wanneer dat informele leiderschap meer een col-
lectief karakter krijgt – community-based teacher 
leadership – dan valt leiderschap van leraren 
samen met gedeeld leiderschap, waarin leiders 
en volgers elkaar voortdurend kunnen afwisselen: 
afhankelijk van het vraagstuk en het moment stap-
pen mensen naar voren op basis van de exper-
tise die ze hebben. Hierbij zijn niet een of enkele 
leraren aan zet, maar wordt een appel gedaan op 
het hele team om verantwoordelijkheid te pakken 
op de thema’s waar hun expertise ligt en die hun 
eigen klas overstijgen.

Bij Hyperion zijn eigenlijk alle vormen van leider-
schap (Figuur 1) herkenbaar: 
•	 individueel – formeel: de vier schoolleiders 

van het Hyperion Lyceum en de rol van 
expert-leraren

•	 collectief – formeel: de onderwijswerkgroep
•	 individueel – informeel: de uitnodiging naar 

alle teamleden om mee te denken en initiatief 
te nemen

•	 collectief – informeel: doordat er een uitno-
diging gedaan wordt naar iedereen kunnen 
rollen van leiders en volgers wisselen en 
ontstaat een cultuur van gedeeld leiderschap.

Wat vraagt gedeeld leiderschap van leraren 
en schoolleiders?

“Van leraren en schoolleider vraagt de struc-
tuur dat ze in processen durven stappen die 
nog geen helder einde hebben. Het gaat vaak 
om processen van lange adem, en die soms 
niet zo ordelijk verlopen. Daar moet je wel 
tegen kunnen. Het vraagt een cultuur van 
vertrouwen in elkaar en in elkaars intentie. 
We proberen het ook door te trekken naar 
leerlingen: het hele team probeert dit continue 
proces van verbeteren voor te leven, juist ook 
naar leerlingen. Dat betekent dat we op de 
plenaire werkmiddagen, vanaf dit schooljaar 
de leerlingen meer en meer aan het woord 
laten, bijvoorbeeld door zogenaamde leer-
lingarena’s.
Er is de voldoening van zelf dingen ontwikkeld 
te hebben. Dat geeft energie, zin en vaart. 
Teamleden gaan soms harder dan wij als 
schoolleiding. Het zorgt ook voor draagvlak. 
Hierdoor ontstaat er een growth mindset. Het 
levert ook wel druk op. Als we op alles ‘ja’ 
zeggen leidt dat tot verhoging van werkdruk 
en dingen gaan dan ook niet altijd efficiënt. 
Dat betekent dat we als schoolleiding ook wel 
moeten durven zeggen ‘nu niet’. Dat is wel 
lastig omdat het op gespannen voet staat met 
het uitgangspunt dat we initiatief willen hono-
reren. Dat vraagt om koers en prioriteiten. Dat 
blijft een voortdurend zoekproces.

Het Hyperion laat zien dat het realiseren van een 
cultuur van gedeeld leiderschap behoorlijk wat 
vraagt van leraren en schoolleider. Op basis van 
onze analyse van literatuur rond leiderschap van 
leraren zien we zeven generieke eigenschappen 
en bekwaamheden van leraren en schoolleiders 
(Tabel 1), die nodig zijn om gedeeld leiderschap 
in scholen te realiseren. Het ontwikkelen van deze 
zeven elementen vraagt van leraren en schoollei-
ders commitment en competentie-ontwikkeling.

Leiderschap van leraren 
kan nog verschillende 
vormen aannemen. 
Vaak krijgt het vorm als 
leiderschap van indivi-
duele leraren die een 
formele rol verwerven 
in de school 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  december 2019  |  nummer 4 13

Methodiek

Eigenschap	 Leraar	 Schoolleider	
Perspectief	dat	de	
eigen	
werkomgeving	
overstijgt	

• Breder	perspectief	dan	het	
eigen	vak,	de	eigen	klas	en	
de	eigen	leerlingen.	

• Vanuit	dat	perspectief	niet	
alleen	willen	bijdragen	aan	
verbetering	eigen	
onderwijs	maar	ook	aan	
onderwijs	in	brede	zin.	

• Beseffen	dat	dat	leiderschap	betrekking	
kan	hebben	op	verschillende	niveaus,	
waarbij	leraren	zowel	werknemers	van	
organisatie	als	professionals	binnen	
bredere	beroepsgroep	zijn.		

• Waarde	en	belang	van	schooloverstijgende	
perspectieven	van	leraren	erkennen,	
stimuleren	en	er	ruimte	voor	creëren.		

Visie	en	moreel	
bewustzijn	

• Duidelijke	drijfveer	en	
opvatting	over	goed	
onderwijs	als	basis	voor	
acties.	

• Bereidheid	om	visie,	
normen	en	waarden	te	
toetsen	bij	en	in	dialoog	
met	anderen.	

• Expliciete	visie	op	leiderschap	in	
onderwijsorganisaties,	op	het	beroep	
leraar,	op	de	ontwikkeling	van	leraren,	op	
de	rol	van	leraren(teams)	in	processen	van	
onderwijsontwikkeling,	op	het	belang	van	
eigenaarschap	en	inclusiviteit.	Deze	visie	
moet	ruimte	bieden	aan	leiderschap	van	
(alle)	leraren.	

• Die	visie	durven	uitdragen	en	ter	discussie	
durven	stellen	met	het	oog	op	gezamenlijke	
waardenoriëntatie.	

Lef,	initiatief	en	
ondernemerschap	

• Initiëren	van	ontwikkeling	
en	beweging.	

• Ruimte	pakken	en	vullen	
(handelingsvermogen).	

• Zien	en	oppakken	van	
kansen	en	mogelijkheden;	
out	of	the	box	denken.	

• Durf	om	los	te	laten	en	leiderschap	over	te	
dragen.	

• Vertrouwen	op	deskundigheid	en	
professionaliteit	leraren.	

• Ruimte	bieden	aan	dissidente	geluiden	ter	
aanscherping	van	visie	en	onderliggende	
waarden	en	normen.	

Geloof	in	eigen	
kunnen	

• Vertrouwen	dat	je	als	
leraar	of	team	het	verschil	
kunt	maken.	
	
Dat	vertrouwen	is	
gebaseerd	op:	

− kennis	over	goed	
onderwijs,	verander-	en	
organisatieprocessen,	ook	
op	systeemniveau;		

− vaardigheid	om	
veranderingen	te	
realiseren	(inhoudelijke	
overtuigingskracht,	
inspiratie,	relatie,	zicht	op	
processen);	

− strategische	gevoeligheid	
ten	aanzien	van	
organisatie-	en	politieke	
processen;	

− oefening	en	reflectie,	
professionalisering.	

• Geloof	in	eigen	kunnen	van	leraren	
versterken	door:	

− bieden	van	oefenruimte;		
− beginnende	teacher	leaders	te	

ondersteunen	in	ontwikkeling	
leiderschapskwaliteiten	door	middel	van	
feedback	en	expliciete	erkenning	en	
waardering	van	leiderschapskwaliteiten;		

− verwachtingen	t.a.v.	leiderschap	van	
leraren	uitspreken	en	leraren	daarop	
aanspreken.	

Tabel 1. Zeven eigenschappen van leraren en schoolleiders voor gedeeld leiderschap
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Kwestie van consistentie en geduld

“Dat gaat met vallen en opstaan en voort-
durend nieuwe inzichten. Ook bij mij. Voor 
kerstmis 2017 kwam de vraag vanuit de 
onderwijswerkgroep aan de schoolleiding om 
meer richting te geven. Dat vond ik wel con-
fronterend. Ik besefte dat ik als schoolleiding 
erg aan het volgen en faciliteren was. Er werd 
nu een ander beroep op me gedaan. Tegelijk 
gaf het ook de ruimte om te versnellen. In 
dat voorjaar hebben twee leraren samen met 
de onderwijswerkgroep dat weer opgepakt 
en een versnelling gemaakt door de huidige 
visie binnen de architectuur van het nieuwe 
gebouw te formuleren.
En dat is misschien ook wel het mooie van 
gespreid leiderschap in onze school, dat ie-
dereen – en ik dus ook – zo nu en dan de lead 
kan nemen en daarna het stokje weer kan 
overdragen. Daarmee blijft het ook voor ons 

een voortdurend leerproces: wanneer volg je, 
wanneer leid je en wanneer moet je echt in-
grijpen als het uit de bocht dreigt te vliegen?”

Het stimuleren van leiderschap van leraren bete-
kent niet dat schoolleiders op hun handen moeten 
zitten en zich moeten beperken tot een rol van 
volger. Het vraagt om een voortdurende afweging 
wanneer je de lead pakt en wanneer je volgend 
bent.

Uit gesprekken met schoolleiders die we voor 
ons eindrapport hebben gevoerd werd één ding 
duidelijk: het realiseren van een omslag naar meer 
leiderschap van leraren ten behoeve van een cul-
tuur van gedeeld leiderschap vraagt veel sturing 
van schoolleiders. Die sturing moet gericht zijn op 
twee zaken: 
•	 Consistentie tussen cultuur, structuur, on-

derwijsvisie/concept en fysieke omgeving. 
Wanneer die elementen elkaar versterken, 

	 − 	 − 	

Netwerken	 • Gerichtheid	op	vergroten	
van	impact.		

• Ondersteuning	opzoeken.	
• Binnenbrengen	

hulpbronnen,	nieuwe	
geluiden	en	
perspectieven.	

• Gerichtheid	op	verbinding,	
partnerschap,	benutten	en	bundelen	van	
kwaliteiten.	

• Leraren	beschouwen	als	partners	in	het	
versterken	van	de	kwaliteit	van	het	
onderwijs.	

• Gerichtheid	op	gezamenlijk	commitment	
en	verbinding	met	de	ambitie.	

Gunnen	en	
gerichtheid	op	
consensus	

• Gericht	op	betrekken	en	
ruimte	bieden	aan	
collega’s	(inclusiviteit).	

• Gunnen	van	leiderschap	
en	kunnen	wisselen	
tussen	de	rol	van	leider	en	
volger.	

• Zorgen	voor	een	faciliterende	structuur.	
• Mogelijkheden	voor	teamoverleg,	

collegiale	consultatie,	co-teaching	en	
teamteaching.	

• Flexibele	overlegvormen.	

Verantwoordelijkheid	 • Verantwoordelijkheid	
nemen	voor	richting	en	
ontwikkeling.	

• Bereidheid	tot	
verantwoording	naar	
formele	leiding,	collega’s	
en	stakeholders.	

• Zorgdragen	voor	een	uitnodigende	en	
uitdagende	inclusieve	cultuur	die	op	
iedereen	appel	doet.	

• Ruimte	bieden	aan	experimenteren	en	
falen.	

• Bevorderen	van	een	open	dialoog	met	
ruimte	voor	verschil	van	mening.	
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dan kan dat een belangrijke impuls geven 
aan het leiderschap van leraren. Dan gaat 
het bijvoorbeeld over hoe in het dagelijks 
onderwijs leraren door de vormgeving van het 
onderwijsproces (bijvoorbeeld via vormen van 
teamteaching en gezamenlijke verantwoorde-
lijkheid) de gelegenheid hebben om elkaar te 
treffen en hoe de fysieke ruimte uitnodigt tot 
ontmoeting.

•	 Tegelijk vraagt de realisatie van een cultuur 
van gespreid leiderschap van leraren én 
schoolleiders dat ze voortdurend alert zijn 
dat de cultuur niet terugvalt naar vertrouwde 
hiërarchische patronen. Daarmee is het pro-
ces van het versterken van leiderschap van 
leraren dus niet alleen een proces dat vraagt 
om consistentie in structuur, cultuur, (onder-
wijs)visie en fysieke omgeving, maar vooral 
ook een zaak van geduld.

Die paradox van ruimte creëren voor gedeeld 
leiderschap op inhoud en sturing geven op het 
proces vraagt een grote mate van behendigheid 
van schoolleiders. Het Hyperion Lyceum laat zien 
dat het mogelijk is. ■

Dit artikel is gebaseerd op een NRO-onder-
zoek naar leiderschap van leraren:
Snoek, M., Hulsbos, F., & Andersen, I. (2019). 
Teacher leadership: Hoe kan het leiderschap 
van leraren in scholen versterkt worden? Am-
sterdam: Hogeschool van Amsterdam.
www.hva.nl/teacher-leadership
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on the Fall 2014 ASCD Whole Child Sympo-
sium. Alexandria: ASCD.

•	 Barth, R.S. (2001). Teacher leader. Phi Delta 
Kappan, 82(6), 443-449.

•	 Hunzicker, J. (2017). Using Danielson’s 
Framework to Develop Teacher Leaders. 
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dership and School Improvement. Thousand 
Oaks, CA: Corwin Press.

•	 Quinn, D. J. (2014). Teacher leaders want to 
do both. Phi Delta Kappan, 95(7), 80-80.

•	 Snoek, M., Wit, B. de, Dengerink, J., Wolk, W. 
van der, Eldik, S. van, & Wirtz, N. (2017). Een 
beroepsbeeld voor de leraar: Over ontwikkel-
richtingen en groei van leraren in het onder-
wijs. Amsterdam/Utrecht: “without logo”.
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Bestuur      

Nieuwe plannen voor het onderwijs, en de politieke 
besluitvorming erover, kunnen vaak op veel aandacht 
rekenen. Maar of de aangenomen wetswijziging of de 
nieuwe maatregelen ook uitvoerbaar zijn, dat staat in 
de regel veel minder in de belangstelling. 

Waarom wordt beleidsuitvoering vaak verwaarloosd? 
Een belangrijke oorzaak is dat voor onderwijspolitici 
woorden, beelden en ambities die goed aanslaan bij 
de achterban zwaarder tellen dan de daden die daar-
aan worden verbonden. Die daden, oftewel de uitvoe-
ring van het beleid, worden ook niet zonder meer 
zichtbaar, en zeker niet binnen de vierjarige termijn 
van de politieke cyclus. Een grondige beleidsevaluatie 
na vijf tot tien jaar zal meestal pas kunnen uitwijzen 
of, en hoe, het beleid zijn beslag heeft gekregen in de 
onderwijspraktijk. In dit gebrek aan belangstelling 
voor de uitvoerbaarheid van beleid ligt een enorme 

valkuil. Het ‘Haagse’ devies van “… en de rest is 
implementatie” kan ertoe leiden dat goede, relevante, 
– en niet te vergeten: democratisch gelegitimeerde 
– onderwijsambities sneven. Ze sterven een zachte 
dood of krijgen een volstrekt andere invulling. 
In de wetenschap is wel veel aandacht voor beleids-
uitvoering – implementatie genoemd – en de effecten 
ervan. Vanaf de jaren zeventig van de vorige eeuw 
gaf de teleurstelling in veel westerse landen over 
de tegenvallende resultaten van overheidsbeleid 
een flinke impuls aan het implementatieonderzoek. 
Er werd onderzoek gedaan naar in hoeverre de 
kwaliteit van de inhoud van beleidsdocumenten, 
zoals een wetstekst en memorie van toelichting of een 
beleidsnota, van invloed is op de beleidsuitvoering. 
Klassiek is het artikel uit 1979 van de onderzoekers 
Mazmanian en Sabatier (1979), die tot een checklist 
kwamen van voorwaarden die de kans op succesvolle 

Les 3: Zorg voor voldoende capaciteit

In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander of Edith Hooge kwesties van onderwijsbestuur en -beleid. In 
een kleine serie van drie ging Edith Hooge in op drie lessen voor succesvol onderwijsbeleid. In dit nummer 
de laatste les.

Edith Hooge 
Edith Hooge is als hoogleraar verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for
Business and Society van de Universiteit van Tilburg en zij is voorzitter van de Onderwijsraad.
E-mail: e.h.hooge@tias.edu 
 	

Drie lessen voor succesvol onderwijsbeleid 
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Beleid   Beschouwing 
beleidsuitvoering vergroten. Deze voorwaarden blij-
ken nog steeds heel relevant, zoals: zorg voor precieze 
formulering van de beleidsdoelstellingen en geef een 
rangorde van prioriteit aan, er moeten voldoende 
financiële middelen voor de uitvoering van het 
beleid beschikbaar zijn inclusief geld om het beleid te 
‘monitoren’, en externe actoren die het beleid steunen 
moeten in de gelegenheid zijn om te participeren in 
de uitvoering ervan.  
Deze voorwaarden gaven aanleiding om het beleids-
implementatieonderzoek verder te richten op de 
kwaliteit en kenmerken van de uitvoeringsorganisa-
tie. De capaciteit of het vermogen (dat wil zeggen het 
beschikken over voldoende menskracht), middelen 
en tijd voor de uitvoering van het beleid, inclusief 
voldoende kennis over de doelen en de bedoeling 
ervan, blijkt steeds een doorslaggevende factor voor 
succesvolle beleidsuitvoering. In een recent artikel 
geven Howley en Sturges (2018) een overzicht van 
veertig jaar onderzoek naar ‘capacity building’ bij 
onderwijsbeleid. Capaciteit voor de uitvoering van 
onderwijsbeleid gaat in essentie om vier dingen.

Ten eerste moet er voldoende menskracht beschik-
baar zijn, zeker in het onderwijs dat voornamelijk 
door mensen wordt ‘gemaakt’. Het gaat daarbij om 
kwantiteit en kwaliteit: zijn er voldoende mensen 
voor het onderwijs en de organisatie ervan, en heb-
ben zij de juiste bevoegd- en bekwaamheden, (vak)
specialisaties, en ondersteunende, leidinggevende en 
bestuurlijke kwaliteiten? 

Ten tweede moeten er genoeg middelen zijn: fysieke 
middelen zoals de inrichting van lokalen, gebouwen, 
sport- en buitenruimtes of digitale voorzieningen, 
maar ook financiële middelen zoals voldoende bekos-
tiging, subsidies, fiscale voordelen, geoormerkt geld 

of juist bestedingsruimte. 
Beschikbare tijd vormt het derde element. Uitvoering 
van onderwijsbeleid vraagt meestal om verbetering, 
vernieuwing of verandering van het werk in scholen, 
en dat vraagt tijd om werkwijzen, gewoontes en 
organisatie aan te passen. 
Er is ook tijd nodig om te leren, en dat brengt mij 
bij het vierde element: kennis. Zijn de doelen van 
het beleid bekend bij de uitvoerders, en is voor hen 
voldoende duidelijk wat de bedoeling ervan is in de 
onderwijspraktijk? En vervolgens: hebben leraren, 
schoolleiders, stafmedewerkers, schoolbestuurders 
en andere betrokkenen genoeg kennis en expertise 
in huis om het beleid daadwerkelijk vorm te geven? 
Wordt voldaan aan hun behoefte aan begeleiding, 
advies, of scholing? 
De aandacht voor beleidsuitvoering is vaak gering, 
en daarmee wordt er ook onvoldoende stilgestaan 
bij de capaciteit om uitvoering aan onderwijsbeleid 
te kunnen geven. Voor succesvol onderwijsbeleid is 
een uitvoerige capaciteitsanalyse een absolute must. 
Alleen op basis van een helder beeld van wat er bij 
nieuw beleid, een wetswijziging of een maatregel in 
de praktijk nodig is aan mensen, middelen, tijd en 
kennis, kan verstandig beleid worden gemaakt dat 
ook uitvoerbaar is. ■

Referenties
•	 Howley, C., & Sturges, K.M. (2018). Building 

capacity in State Education Agencies: Using 
Organizational Theory to Guide Technical 
Assistance. Journal of Organizational Theory in 
Education, 3(1), 1-19.

•	 Mazmanian, D.A., & Sabatier, P.A. (1979). The 
Conditions of Effective Implementation: A Guide 
to Accomplishing Policy Objectives. Policy Analy-
sis, 5(4), 481-504.
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Collegiaal waarderend 
onderzoek
Steeds meer schoolbesturen kiezen voor een vorm van collegiale visitatie met als 
doel om met en van elkaar te leren, en zo de kwaliteit van het onderwijs in geza-
menlijkheid te versterken. Annechien van Buurt en Eefje Teeuwisse ontwikkelden 
hiervoor het collegiaal waarderend onderzoek (CWO) met het oog op een hoge 
leeropbrengst voor zowel de ontvangende school als de bezoekende commissie. 
In dit artikel beschrijven zij de belangrijkste lessen die ze tijdens het opzetten en 
uitvoeren van deze CWO’s geleerd hebben.   

Wat is een collegiaal waarderend onder-
zoek?
Een audit of normerende visitatie laat zich vaak 
kenmerken door een beoordelend karakter vanuit 
een vooraf vastgesteld kader. Een groep van bui-
ten toetst in welke mate zij bepaalde kenmerken of 
criteria terugziet binnen de school op basis waar-
van zij een (eind)oordeel geeft. Een nadeel van 
deze manier van werken is dat medewerkers van 
de bezochte school zich lang niet altijd gezien en 
gekend voelen en daardoor moeite hebben om in 
de spiegel te kijken die hen wordt voorgehouden. 
Als reactie hierop kan de school in de verdediging 

schieten, het oordeel ter discussie stellen en de 
adviezen naast zich neerleggen. Een ander nadeel 
is dat een school, uit angst een negatief eindoor-
deel te krijgen, zichzelf niet kritisch onder de loep 
durft te nemen en mooi weer gaat spelen. Kortom, 
reacties die leren en ontwikkelen eerder in de weg 
staan dan stimuleren. Onze ervaring is dat een 
collegiaal waarderend onderzoek in elk geval tot 
leren uitnodigt. In de kern komt het erop neer dat 
scholen bij elkaar in kaart brengen welke krachten, 
successen en ontwikkelkansen zich voordoen 
bij bepaalde relevante vraagstukken, vanuit de 
overtuiging dat elk systeem de oplossing voor het 

Annechien van Buurt en Eefje Teeuwisse
Annechien van Buurt en Eefje Teeuwisse zijn de initiatiefnemers van Take a Step en maken 
inzichten uit de positieve psychologie toepasbaar voor het onderwijs. Zij zijn de auteurs van 
Waarderend leren in het voortgezet onderwijs. 
E-mail: annechien@takeastep.nl en eefje@takeastep.nl 

 

Een krachtig alternatief voor een klassieke 
visitatie 
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vraagstuk al voor een deel in huis heeft. Het is de 
kunst deze kiemen op te sporen, te onderzoeken 
en te vergroten. 

De aanpak en onderliggende uitgangspunten van 
een collegiaal waarderend onderzoek zijn gewor-
teld in appreciative inquiry, positieve psychologie 
en oplossingsgericht werken (Berg & Szabo, 2007; 
Bohlmeijer et al., 2013; Schlundt Bodien & Vis-
ser, 2008; Visser, 2013). Wat deze drie stromin-
gen met elkaar gemeen hebben is dat de focus 
generatief is: het proces dient energie te geven 
aan alle betrokkenen en ideeën om een volgende 
stap te zetten in een betekenisvol vraagstuk. Een 
belangrijke sleutel daarbij is het in kaart brengen 
en onderzoeken van kleine en grotere succeserva-
ringen: momenten waarop de dingen gaan zoals je 
dat graag wilt. Door aandacht te hebben voor deze 
successen en ze te onderzoeken – waar lukt het al 
en waarom lukt het daar? – krijgt de school hand-
vatten om dat wat werkt te versterken (Tjepkema, 
Verheijen & Kabalt, 2016; Van Buurt, Teeuwisse & 
Timmermans, 2017). Een ander wezenlijk kenmerk 
van een waarderend onderzoekende aanpak is dat 

de geformuleerde oplossingsrichtingen zoveel mo-
gelijk uit de school zelf komen en niet van buiten 
(Berg & Szabo, 2007). Op verschillende manieren 
breekt een waarderende aanpak dan ook met de 
meer klassieke benadering van een visitatie. 

Ingrediënten van collegiaal waarderend 
onderzoek 
Er is niet één juiste manier om een collegiaal 
waarderend onderzoek vorm te geven. Wel is een 
aantal ingrediënten te definiëren die het proces zo 
betekenisvol en energiek mogelijk maken:
•	 waarderende en onderzoekende houding van 

alle betrokkenen,
•	 door de school geformuleerde onderzoeks-

vraag,
•	 proces van zelfreflectie,
•	 bezoekdag vol betekenisvolle gesprekken,
•	 zorgvuldige terugkoppeling.

Waarderende en onderzoekende houding van 
alle betrokkenen
Het belangrijkste ingrediënt om een waarderend 
onderzoek tot een succes te maken is een basis-
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houding van vertrouwen en nieuwsgierigheid naar 
elkaar en de centrale vraagstukken. Het stellen 
van vragen speelt een belangrijke rol binnen een 
waarderend onderzoek. Het gaat dan om vragen 
gericht op geboekte progressie of behaalde suc-
cessen, ambities, wensen en ideeën, kansen en 
eerste stappen. Zo zet het proces van een waarde-
rend onderzoek aan tot reflectie en ontwikkeling. 

Door de school geformuleerde onderzoeks-
vraag
Een ander belangrijk kenmerk is dat de bezochte 
school eigenaar is van het proces. Hoe hoger de 
betrokkenheid en het gevoel van eigenaarschap 
binnen de school voor het onderzoek, hoe groter 
de kans dat het onderzoek een waardevolle bijdra-
ge aan de schoolontwikkeling levert. Het werken 
met een centrale onderzoeksvraag, geformuleerd 
en gedragen door de school – en niet alleen de 
schoolleiding! – vervult hierbij een wezenlijke rol. 
Denk aan vragen als: Wanneer staan leerlingen 
aan bij ons in de les en hoe kunnen we deze ac-
tieve en betrokken houding nog verder versterken? 
Hoe kunnen we meer gebruikmaken van alle aan-
wezige kwaliteiten en expertise binnen het team, 
ten behoeve van de bredere schoolontwikkeling?

Proces van zelfreflectie
In aanloop naar het bezoek reflecteert het team 
van de school op de ontwikkelingen die ze met 
elkaar hebben doorgemaakt de afgelopen jaren. 
Dit proces resulteert in een beknopte zelfevaluatie; 
de verwoording van een reflectie met alle partijen 
die er in relatie tot de onderzoeksvraag toe doen, 
met vragen als: 
•	 Waar zijn wij als school trots op als we terug-

blikken op de afgelopen jaren? 
•	 Welke stappen willen we de komende tijd 

zetten met elkaar? En wat maakt dit belangrijk 
voor ons? 

•	 Wat houdt ons, met het oog op deze 
ambitie(s), bezig? Hoe vertaalt zich dat in een 
onderzoeksvraag? 

•	 Wat gaat ons in relatie tot deze vraag al goed 

af? Waar hebben we progressie geboekt en/of 
zien we mooie voorbeelden? 

•	 Wat vinden we in relatie tot de onderzoeks-
vraag nog lastig? Hoe proberen we hier nu 
mee om te gaan?

•	 Wat hopen we dat het onderzoek ons ople-
vert?

Bezoekdag vol betekenisvolle gesprekken 
Een derde kenmerk van een collegiaal waarderend 
onderzoek is de sterke nadruk op het voeren van 
betekenisvolle gesprekken tijdens de bezoek-
dag. Het doel van deze gesprekken is zeker niet 
alleen om als commissie voldoende informatie te 
verzamelen, maar ook om de school juist al tijdens 
deze gesprekken te helpen reflecteren op de eigen 
praktijk, het verwoorden van ambities en in kaart 
brengen van ontwikkelkansen. In de planning van 
een bezoekdag spelen deze gesprekken dan ook 
een grotere rol dan het bezoeken van lessen. 
De gesprekken kunnen in allerlei wisselende 
samenstellingen plaatsvinden, afhankelijk van de 
onderzoeksvraag. Zo werden leerlingen bevraagd 
op hun ervaring met een nieuw onderwijsconcept, 
waar docenten van de school zelf als geïnteres-
seerde toehoorders bij aanwezig waren. In het 
kader van een onderzoek naar motivatie werd 
uitgebreid met onderbouwdocenten gesproken 
over de toepassing van tablets in de klas en met 
de bovenbouwleerlingen juist over het geven van 
meer keuzevrijheid. 

Zorgvuldige terugkoppeling
Aan het eind van de bezoekdag geeft de com-
missie een aantal eerste observaties terug aan 
het schoolteam. Wat heeft de commissie gehoord 
over wat de school bijzonder maakt? Wat zijn de 
rode draden die de commissie ten aanzien van de 
onderzoeksvraag uit de gesprekken heeft ge-
haald? In de dagen daarna gaat de commissie aan 
de slag met het schrijven van een rapportage. De 
kunst is om de balans te vinden tussen enerzijds 
inzichtelijk maken van wat de school al heeft be-
reikt, en anderzijds voldoende aanknopingspunten 
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Er ontstaat openheid in het proces 
De Nederlandse Dalton Vereniging verbindt de 368 
basis en middelbare daltonscholen die Nederland 
telt. Getrainde commissieleden bezoeken de scho-
len om de paar jaar, met als doel te toetsen of de 
betreffende school weer voor vier (vo) of vijf (po) 
jaar een licentie krijgt. Zo bewaken en versterken 
de leden met elkaar de kwaliteit van het daltonon-
derwijs in Nederland. Een paar jaar geleden voel-
den de voorzitters van het voortgezet onderwijs de 
behoefte om hun visitatieaanpak door te ontwik-
kelen. Jos Catau zegt daarover: “Bij een aantal 
scholen pakte de visitatie negatief uit; niet alleen 
in de beoordeling, maar juist ook in het proces. 
Visitatieteams keken niet meer open en nieuws-
gierig naar hoe een school op eigen wijze invulling 
gaf aan de daltonwaarden, maar waren vooral 
gericht op het afvinken van hun lijstje met criteria. 
Scholen voelden zich soms afgerekend waardoor 
de visitatie een contraproductief effect had. Hier 
wilden we verandering in brengen. Niet langer een 
gedetailleerde lijst, waarbij er getoetst werd of een 
school bijvoorbeeld voldoende daltonuren op het 
programma had staan, maar ons bekwamen in het 
stellen van onderzoekende vragen naar de ontwik-
keling op de daltonwaarden.” De visiteurs helpen 
nu de school om boven tafel te krijgen waarin de 
specifieke kracht van hun daltononderwijs gelegen 
is en waar mogelijkheden liggen om deze verder te 
versterken. 

bieden voor een volgende stap. Op het moment 
dat de school zich gezien voelt, zich in de belang-
rijkste observaties herkent en energie krijgt om 
met de ontwikkelkansen aan de slag te gaan, kan 
de commissie tevreden zijn. Als laatste onderdeel 
van het proces wordt besproken hoe de school het 
proces beleefd heeft, de rapportage geland is, en 
wordt er meegedacht over de vervolgstappen die 
de school gaat zetten. 

Een interessante ontwikkeling van de afgelopen 
tijd is dat we zien dat scholen er steeds vaker voor 
kiezen om geen algemene terugkoppeling aan het 
eind van de dag te doen voor het hele team, maar 
op de dag zelf voor een gezamenlijke analyse-
sessie te kiezen waar naast de commissieleden 
ook een aantal betrokken mensen uit het team bij 
aanwezig zijn. 

Wat levert een waarderende aanpak op?
Bezochte school voelt zich gezien en recht 
gedaan
Dat een waarderende aanpak energie oplevert bij 
alle betrokkenen – bij de bezochte scholen en de 
commissieleden – heeft de Stichting Het Zelfstan-
dig Gymnasium aan den lijve ondervonden. Zes 
jaar geleden startte de stichting collegiale visita-
ties met als doel het gymnasiale karakter van de 
veertig aangesloten gymnasia te toetsen en te ver-
stevigen. Door kennismaking met het waarderend 
perspectief veranderde het oorspronkelijke doel 
en kwam de onderzoeksvraag van de gevisiteerde 
school centraal te staan. Ingeborg Kromhout, 
onderwijsdirecteur van de stichting en trekker van 
de collegiale schoolbezoeken zegt hierover: “De 
energie die in de gesprekken vrijwel altijd ont-
staat, is af te lezen aan de glimmende ogen, aan 
enthousiaste reacties op elkaars voorbeelden en is 
bovendien te horen in de feedback die de commis-
sie vaak aan het eind van het gesprek krijgt: ‘Zo 
willen we vaker over onderwijs praten’.”

Een derde kenmerk van 
een collegiaal waarde-
rend onderzoek is de 
sterke nadruk op het 
voeren van betekenis-
volle gesprekken tijdens 
de bezoekdag 
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Er ontstaat meer verbinding tussen de betrok-
ken scholen
NUOVO Scholengroep is een Utrechts schoolbe-
stuur waarbinnen tien verschillende middelbare 
scholen met een eigen signatuur aan goed onder-
wijs werken. Met en van elkaar leren was lange tijd 
geen vanzelfsprekendheid. Het collegiaal waarde-
rend onderzoek wist hier iets in te doorbreken. De 
initiatiefnemers Hanneke Taat en Sanne Peters-
Pinke zeggen hierover: “Wij hebben gemerkt dat 
door de waarderende onderzoeken er meer begrip 
en waardering voor elkaars aanpak is gekomen. 
Het onderzoek brengt dat wat de school eigen 
maakt op een hele positieve manier naar boven. 
Bij ons is het sleutelwoord vertrouwen geweest. 
Scholen zien dat commissies vanuit een collegiale 
houding komen om hen verder te brengen op hun 
vraagstuk.” 

Het bezoek is leerzaam voor alle partijen 
Veel scholen geven terug dat een waarderend on-
derzoek helpt om kennis die impliciet al aanwezig 
is in de school op tafel te krijgen. Zo bracht het 
bezoek aan een vernieuwingsschool in Utrecht 
naar voren dat het tempo, dat bij de invoer van het 
nieuwe rooster gehanteerd werd, te hoog was. Op 
basis van dit inzicht heeft de school zichzelf een 
jaar extra tijd gegeven. Een klein vmbo leerde van 
het bezoek dat de school het sterke pedagogisch 
klimaat en de vele praktijkmogelijkheden nog veel 
beter over het voetlicht konden brengen bij partijen 
buiten de school. Op een andere school waar veel 
leerlingen binnenkomen met een taalachterstand 
werd onderzocht wat docenten al doen waardoor 
leerlingen vooruitgaan in hun taalbeheersing en 
waar nog mogelijkheden liggen. De conclusie was 
dat als de onderlinge uitwisseling tussen docenten 
geïntensiveerd zou worden, de school als geheel 
snelle vooruitgang kon boeken op taalontwikkeling.  

Is een waarderende insteek ook mogelijk 
bij een beoordeling? 
Ook in een context waar sprake is van een extern 
oordeel aan de hand van een vooraf geformu-

leerde norm (zoals bij de daltonscholen) zijn er 
volop mogelijkheden om het proces zo waarderend 
mogelijk te maken. 
De onderliggende waarderende en onderzoekende 
houding kan altijd het uitgangspunt zijn, hoe beoor-
delend de setting ook is. Op het moment dat het je 
als commissie lukt om het vellen van een oordeel 
zo lang mogelijk uit te stellen en juist zo onderzoe-
kend mogelijk de dag in te gaan, stel je de school 
in staat om zich op een ontspannen manier te 
laten zien en open te stellen voor verdere ontwik-
keling. Als de school het gevoel krijgt zich de hele 
dag te moeten verantwoorden of verdedigen, dan 
kan zelfs een uiteindelijk positief oordeel toch niet 
het gewenste stimulerende effect hebben. 

Investeer daarnaast in een helder, gedragen kijk-
kader. Het kijkkader bepaalt namelijk wat je ziet en 
daarmee ook wat je uitvergroot in de praktijk. Als 
Dalton Vereniging kun je kijken hoe de verschil-
lende scholen een invulling geven aan de vijf 
daltonwaarden en of dat past bij hoe je het graag 
zou willen zien. Of je kunt kijken naar het reflec-
tievermogen, het ontwikkelvermogen en de mate 
van gedeeld eigenaarschap binnen het team ten 
aanzien van het daltononderwijs. In dit tweede 
geval doet het er minder toe hoe de school precies 
een invulling aan zijn daltononderwijs geeft, maar 
vooral of het daltononderwijs steeds in ontwikke-
ling is vanuit de vijf waarden. 

Kortom, wat betreft het kijkkader is het van groot 
belang dat de verwachtingen over en weer helder 
zijn, dat de school goed weet waar tijdens de 
visitatie naar gekeken wordt en waarom juist daar-
naar gekeken wordt. Dit proces is ook nooit ‘af’. 
Als commissie vraagt het steeds opnieuw om met 
toewijding het kijkkader zoveel mogelijk eenduidig 
toe te passen, in gezamenlijkheid door te ontwik-
kelen en uit te dragen. Hoe logisch dit ook klinkt, 
in de praktijk zien we vaak grotere verschillen dan 
wenselijk. Zo krijgen we van scholen terug dat ze 
op punten feedback hebben gekregen, waarvan 
ze niet wisten dat die in de visitatie meegenomen 
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zouden worden. Of merken we dat commissiele-
den dezelfde lesbezoeken vanuit een verschillend 
kader (en onderliggende opvattingen) observeren 
en beoordelen. En juist dan ontstaat wrijving tus-
sen de commissie en school. 

Verder kan werken met een door de school gefor-
muleerde onderzoeksvraag een prima aanvulling 
zijn op het vaste kijkkader. Hiermee kan de school 
een eigen accent leggen. ■

Met dank aan Ingeborg Kromhout (Stichting 
Het Zelfstandig gymnasium), Jos Catau 
(Nederlandse Daltonvereniging) en Hanneke 
Taat en Sanne Peters-Pinkse (NUOVO) voor 
hun bijdrage aan dit artikel.
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Hoe zet je zelf een CWO op?
Als je zelf een CWO op wilt zetten, is het van 
belang de betrokkenen eerst kennis te laten 
maken met het waarderend perspectief. Een 
goede voorbereiding van de commissie en de 
te bezoeken school is essentieel. Dat geldt 
ook voor het oefenen met het stellen van 
waarderende vragen. 
Meer praktische informatie over de invul-
ling van een waarderend onderzoek en een 
voorbeeld van een rapportage is te vinden op 
www.takeastep.nl/waarderend-visiteren.



Hoe  zit het met uw...

Hans van Dijck
Hans van Dijck is zelfstandig adviseur en interim-manager. 
E-mail: hvdijck@developmentconsult.nl. 
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Niet-weten

“Ik heb het nog nooit gedaan, dus ik denk dat ik het 
wel kan.” Schoolleiders met de onbevangenheid 
van Pippi Langkous ken ik niet zoveel. De meesten 
prefereren een goed beschreven projectplan, lekker 
blauw, met meetbare doelen. Talloze malen heb ik 
met teamleiders plannen gemaakt en geoefend met 
SMART-doelen. Dat viel niet mee, want scholen zijn 
geen winkels waar doelen simpelweg in percentages 
verkoopstijging weer te geven zijn. Dat is evenwel 
niet het grootste probleem. Het echte bezwaar is dat 
vooraf programmeren vaak weinig energie genereert. 
De docenten die er niet bij betrokken zijn ervaren 
het als ‘moeten’. En bij moeten beginnen velen te 
steigeren.
Louis Steeman onderzoekt in zijn boek De kracht van 
het niet-weten wat er gebeurt als een schoolleider kiest 
voor een volstrekt open benadering. Niet-weten waar 
het heen moet, welke succesformules soelaas kunnen 
bieden of waartoe iemand in staat is. Niet-weten leidt 
tot zoeken en proberen. Steeman is ervan overtuigd 
dat het proces van de medewerkers zelf moet zijn om 
een organisatie een nieuwe richting te geven. Van de 
kant van de leidinggevende vraagt dat om onbevan-
genheid. De sturing die hij aanbrengt, ontstaat door 
nieuwsgierige vragen, uit het creëren van gebeur-
tenissen. Dat klinkt wat cruijffiaans: er moet eerst 
wat gebeuren voordat er wat gebeurt. Je zet iets in 
gang waardoor medewerkers diepgaand met elkaar 
in gesprek raken; daarin ligt de kiem voor nieuwe 
ontwikkelingen.

Zeker interim-schoolleiders kunnen zich de woorden 
van Steeman ter harte nemen. Een school waar een 
interim binnenkomt, zit vaak in een moeilijke situatie. 
Een managementprobleem, terugloop van leerlingen, 
een afkalvend imago. Een neerwaartse spiraal dreigt 
als medewerkers elkaar verwijten maken. Een interim 

die de wijsheid in pacht heeft omdat zijn concepten 
op andere scholen ook werkten, wordt in zo’n situatie 
meestal niet omarmd. Bovendien gaat de interim weer 
weg, met als risico dat alle mooie concepten de week 
na vertrek alweer wegsmelten. Het alternatief dat 
Steeman hiervoor biedt, is om in de onderlaag van de 
school de krachten te vinden die het schip weer vlot 
kunnen trekken. Want de onderlaag wint altijd.

Maar heeft de onderlaag ook altijd gelijk? Wat te doen 
als de onderlaag zich niet meer wenst in te spannen 
omdat de jeugd niet meer te motiveren is, als de on-
derlaag het onzin vindt om digitale technieken te be-
nutten, als de onderlaag vindt dat ouders alleen maar 
lastig zijn, als de onderlaag de lage prestaties van de 
leerlingen toeschrijft aan foute determinatie en als de 
schoolleiding hun natuurlijke tegenstander is. Dat is 
lastig, zal Steeman zeggen, maar die situatie is wel je 
startpunt. Er zullen ook andere krachten zijn en uit-
eindelijk wil niemand het slechte. De meeste mensen 
deugen, om met Rutger Bregman te spreken. Neem 
de tijd om gebeurtenissen te organiseren en heb in die 
periode geduld; die tijd haal je later weer in.

Er zit een leuke tegenstrijdigheid in De kracht van het 
niet-weten. De vraag is namelijk: hoe komt Steeman 
aan zijn kennis? Hij weet dit allemaal toch maar mooi! 
Stel je voor dat je deze kennis niet zou hebben? Ga 
je dan de mist in, of is dat niet-weten juist weer een 
kracht? Voor dit moment moet ik u melden: ik weet 
dat (nog) niet. ■

Leestip
•	 Steeman, L. (2019). De kracht van niet-we-

ten: Over leiderschap in tijden van transfor-
matie. Doornenburg: SOL.
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Motor voor innovatie
en kwaliteit van opleiden
Het middelbaar beroepsonderwijs internationaliseert volop, getuige bijvoorbeeld 
het grote aantal mbo-studenten die in het kader van hun stage in het buitenland 
verblijven. Een internationale oriëntatie is ook voor beroepen op mbo-niveau
belangrijk. Mede op basis van interviews met 23 bestuurders van mbo-instellingen 
die internationalisering hoog in het vaandel hebben staan, brengen Eline van der 
Net en Ellen Hanselman de stand van internationalisering in het mbo in kaart.

De arbeidsmarkt waartoe het mbo opleidt, is volop 
in beweging. Denk aan de brede toepassing van 
technologie in vormen als artificiële intelligentie en 
robotisering. Veel taken die nu door mensen worden 
uitgevoerd, zullen worden overgenomen door ma-
chines. Hierdoor zullen banen ingrijpend veranderen 
of zelfs verdwijnen. Ook zullen er compleet nieuwe 
functies ontstaan. Zo constateert het Rathenau Insti-
tuut dat het vrijwel zeker is dat routinematig werk op 
een laag opleidingsniveau meer en meer zal worden 
uitgevoerd door machines; alleen niet-routinematig 
werk blijft over, bijvoorbeeld dat van metselaars of 
kappers (Van Est, 2015). Althans voorlopig, aange-

zien inmiddels ook routinematig werk op middelbaar 
niveau, zoals administratief werk, door de techno-
logie wordt overgenomen. Dit betekent veel voor 
de beroepen waarvoor het mbo opleidt en voor de 
mbo-studenten. Mbo-instellingen moeten kennisne-
men van die ontwikkelingen om opleidingen relevant 
te houden. Dan helpt het dat dat mbo-instellingen, 
die in verbondenheid met het regionale bedrijfsle-
ven voorzien in de behoefte aan goed opgeleide 
medewerkers, dit contact kunnen benutten om van 
die ontwikkelingen kennis te nemen. Dat maakt het 
mogelijk dat medewerkers en studenten met de 
ontwikkelingen mee kunnen bewegen.

Eline van der Net 
Eline van der Net is lid van de directie van CINOP. 
E-mail: ENet@cinop.nl

Ellen Hanselman
Ellen Hanselman is eveneens lid van de directie van CINOP. 
E-mail: EHanselman@cinop.nl

Internationalisering in het middelbaar
beroepsonderwijs
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De wereld wordt kleiner
Maar er is meer aan de hand. Een belangrijk 
fenomeen waar het onderwijs en de arbeidsmarkt 
mee te maken hebben, is dat – voortgedreven 
door technologische ontwikkelingen en economi-
sche belangen – mensen wereldwijd steeds meer 
verbonden raken. De wereld wordt steeds kleiner, 
we worden op allerlei vlakken afhankelijker van el-
kaar. Zo heeft ook de bakker in het dorp te maken 
met Europese wetten en regels inzake voedsel-
veiligheid, hebben kleine lokale winkels (online) 
klanten van over de hele wereld en kopen lokale 
ambachtslui hun basismaterialen in aan de andere 
kant van de wereld.

De spreekwoordelijke kleinere wereld moet ook 
betekenis krijgen voor een van de kerntaken 
van het mbo: het opleiden tot deelname aan de 
maatschappij. Voor deze persoonsvorming is een 
breder perspectief dan een oriëntatie op de eigen 
regio gewenst. Begrip voor andere culturen en 
leren omgaan met diversiteit in de internationale 
samenleving spelen ook binnen de school, het 

stagebedrijf en in de sociale omgeving van de 
mbo-student. Een wereldwijd perspectief op het 
beroep en aandacht in het onderwijs voor diversi-
teit dragen, net als burgerschapsonderwijs en taal- 
en cultuuronderwijs, bij aan een brede kwalificering 
en een brede maatschappelijke voorbereiding van 
mbo-studenten.

Praktijk
In de praktijk blijkt internationalisering een vlieg-
wielfunctie te hebben en geeft het een boost aan 
professionalisering van docenten en innovatie 
van opleidingen. Er zijn tal van mogelijkheden om 
studenten, docenten en regionale leerbedrijven 
aan mooie internationale leerervaringen te helpen. 
Op dit moment gaat jaarlijks gemiddeld zo’n 7% 
van de ongeveer 492.000 mbo-studenten naar het 
buitenland. Dat lijkt weinig, maar is vergeleken bij 
andere landen indrukwekkend. En zo’n buitenlands 
verblijf is dan nog maar een van de vele internatio-
nale ervaringen die een student in het mbo kan op-
doen. Er is ook tweetalig onderwijs, er zijn virtual 
classrooms, bezoeken van studenten of delegaties 
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van professionals uit andere landen, vakgerichte 
internationale netwerken, internationale skills- of 
beroepenwedstrijden, en een aanbod van interna-
tionaal georiënteerde keuzedelen die een student 
kan volgen, en de mogelijkheid om stage te lopen 
in internationaal georiënteerde bedrijven in de 
eigen regio. 

Bestuurders die de meerwaarde hebben ervaren, 
denken overigens dat de lat nog wel hoger kan, 
dat ambities verder mogen reiken. Ze vinden dat 
uiteindelijk iedere mbo-student internationaal 
competent moet zijn na het afronden van zijn 
opleiding en bij voorkeur ten minste een buiten-
landervaring moet hebben opgedaan. In het mbo 
hebben veel bestuurders de laatste jaren belang-
rijke stappen gezet om internationalisering een 
vaste plaats in hun school te geven. Maar ook al 
erkent een groeiend deel van de mbo-sector het 
belang van internationalisering, toch kan nog lang 
niet elke student of opleiding ervan profiteren. De 
mate waarin internationalisering is ingebed in het 
beleid van scholen, verschilt daarvoor nog te sterk. 
Verbreding en verdieping zijn nodig. De vraag van 
dit moment is dan ook: hoe krijgt een internationale 
oriëntatie een plek in het beleid van alle mbo-
scholen?

Meten van de impact van internationale 
ervaringen
Om sceptici van de meerwaarde van internationa-
lisering te overtuigen, kan het helpen de impact 
ervan zichtbaar te maken. In termen van het vertel-
len over ervaringen is dat niet zo lastig, maar hoe 
kun je de impact op de kwaliteit van het onderwijs 
en op de ontwikkeling van studenten in beeld 
brengen? Om nog maar niet te spreken van de 
methodologische paradox dat hoe meer internatio-
nalisering geïntegreerd is in het schoolbeleid en de 
dagelijkse schoolpraktijk, hoe lastiger het is om de 
impact van afzonderlijke activiteiten aan te tonen. 
Welk effect kun je aan welke activiteit toeschrij-
ven? Dat is lastig. Daarom beperken instellingen 
zich vaak tot het in beeld brengen van kwantita-

tieve opbrengsten, zoals het tellen van het aantal 
studenten en medewerkers dat in een schooljaar 
voor een stage naar het buitenland is gegaan. 

Toch kan de impact van internationalisering wel de-
gelijk zichtbaar worden gemaakt. Gesprekken en 
evaluaties bevestigen dat internationale leererva-
ringen bijdragen aan de persoonlijke ontwikkeling 
van studenten en dat ze vaardigheden ontwikkelen 
die ze daarna veelvuldig inzetten [zie kader: 21e-
eeuwse vaardigheden]. Sibrich Wijnia, finalist bij 
de Mobility Award 2019: “Door mee te gaan [met 
een buitenlandse stage] verlegde ik mijn grenzen, 
zowel letterlijk als figuurlijk.” Studenten geven aan 
dat ze met meer zelfvertrouwen terugkomen, zelf-
standiger kunnen werken en gemakkelijker con-
tacten leggen. “Ik kwam met meer zelfvertrouwen 
terug”, aldus Sjoerd Holsthoorn, eveneens finalist 
bij de Mobility Award 2019. Impact kan vooral 
met behulp van kwalitatieve methoden zichtbaar 
worden gemaakt. Door middel van storytelling, het 
verzorgen van presentaties, het verspreiden van 
verslagen, het voeren van gesprekken en ruimte 
geven voor reflectiemomenten; activiteiten die de 
betrokken studenten als zeer inspirerend ervaren. 
En ze werken aanstekelijk: anderen die de enthou-
siaste verhalen horen, willen daarna zelf ook een 
internationale ervaring opdoen: “Na verschillende 
prestentaties op school over een buitenlandstage, 
begon het mij heel erg leuk te lijken. Als je echt 
iets wilt bereiken, is het de moeite waard om het te 
proberen”, schrijft Manon Witjes, winnaar van de 
Mobility Award 2019.

21e-eeuwse vaardigheden
Jaren geleden heeft de OECD het initiatief 
genomen om, geïnspireerd door de snelle 
technologische ontwikkelingen die zich niet 
storen aan de grenzen van beroepen, een lijst 
met vaardigheden op te stellen die ieder-
een voor het leven in de 21e eeuw nodig 
heeft. 21e-eeuwse vaardigheden zijn in de 
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kern generiek en worden vaak ingedeeld in 
een beperkt aantal categorieën: 1) leef- en 
carrièrevaardigheden, 2) leer- en innovatie-
vaardigheden, en 3) informatie-, media- en 
technologievaardigheden. Deze vaardigheden 
worden breed gedefinieerd. Zo kent creativiteit 
niet alleen een kennis- en vaardighedencom-
ponent, maar ook ‘openstaan voor nieuwe en 
waardevolle ideeën’, en ‘mislukking zien als 
mogelijkheid om te leren’.
De vraag die minder vaak wordt beantwoord 
is hoe iemand die vaardigheden kan ontwik-
kelen. Niet uit een boekje. Wel door zich 
in (leer)omgevingen te begeven die een 
beroep doen op die vaardigheden. Met name 
nieuwe leeromgevingen hebben dit effect, wat 
betekent dat de waarde van internationale 
leeractiviteiten enorm toeneemt. 

Al met al blijkt naar het buitenland gaan een krach-
tige stimulans voor de persoonlijke ontwikkeling 
van studenten. Ze geven aan dat een internationa-
le ervaring hen zelfvertrouwen heeft gegeven, hun 
zelfstandigheid heeft vergroot en hun oriëntatie 
verbreed. Ze kunnen in een onbekende omgeving 
‘overleven’. Na een internationale ervaring hebben 
studenten vaak de behoefte hun kennis en vaar-
digheden nog verder te ontplooien omdat ze meer 
blijken te kunnen dan ze eerder – van zichzelf – 
dachten. Anders gezegd, studenten ontwikkelen 
een basisattitude die hen de zekerheid geeft dat 
ze ook in de toekomst mee kunnen bewegen met 
ontwikkelingen die ze nu nog niet kunnen overzien; 
of het nu maatschappelijke ontwikkelingen zijn, of 
arbeidsmarktontwikkelingen.

Inbedding internationalisering
De ervaringen van het Nationaal Agentschap 
Erasmus+ wijzen uit dat de inbedding van inter-
nationalisering in het schoolbeleid zich in vier 
fasen voltrekt. De overgang tussen de fasen 
verloopt geleidelijk; op onderdelen kunnen scholen 

voorlopen en op andere achter. Kenmerkend voor 
fase 1 is dat de instelling een bureau internationa-
lisering heeft ingericht; internationalisering ligt op 
het bord van een persoon of van een afdeling. In 
fase 2 heeft de instelling een platform van betrok-
kenen ingericht waarin verschillende domeinen 
van de organisatie zijn betrokken. In de derde fase 
staan verbreding en verdieping centraal. Meedoen 
aan activiteiten met een internationale component 
door studenten en medewerkers is eerder regel 
dan uitzondering, aan achterblijvende geledingen 
wordt extra aandacht besteed. In fase 4 is interna-
tionale samenwerking over de hele breedte van de 
organisatie vanzelfsprekend geworden. De school 
beschikt over een breed netwerk van (internatio-
nale) samenwerkingspartners en internationalise-
ring is ingebed in de kernprocessen; zo staan er 
internationale leerpaden open voor studenten en 
docenten.

Alle fasen doorlopend wordt internationalisering 
geleidelijk ingebed in het schoolbeleid. Het zijn 
vooral bestuurders en leidinggevenden die een be-
langrijke rol hebben in het evolutieproces naar de 
volgende fase. In dit proces kunnen scholen van 
elkaar leren, bijvoorbeeld in regionale of sectorale 
samenwerkingsverbanden; vooral van scholen en 
sectoren waar het thema al goed op de kaart staat. 
Dit werkt het beste als er een concrete aanleiding 
is. Zo grepen enkele mbo-bestuurders de kwali-
teitsagenda (Ministerie van Onderwijs, 2019a) en 
het bestuursakkoord mbo 2018-2022 (Ministerie 
van Onderwijs, 2019b) aan om internationalisering 
in de instelling op de kaart te zetten en na te den-
ken over de bijdrage die internationalisering aan 
de eigen ambities kan geven. 

Hoe internationalisering te verbinden aan 
het primair proces
Een voorbeeld van internationaal geïnspireerd 
onderwijsgeven en het slaan van bruggen 
is de Duitstalige opleiding tot opticien. Om 
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het tekort aan opticiens in Duitsland op te 
vangen en de aansluiting op de arbeidsmarkt 
voor studenten te verbeteren, heeft Deltion 
een Duitstalige opleiding toegevoegd aan 
het onderwijsaanbod. Studenten krijgen 50% 
van hun vakken in het Duits, lopen stage in 
Nederland en Duitsland, waardoor zij in zowel 
Nederland als Duitsland aan de slag kunnen. 
Daarbij leert Duitsland van het Nederlandse 
onderwijs en krijgt Deltion daar waardevolle 
contacten en stageplekken voor terug. 
Een tweede voorbeeld is de School voor 
Italiaanse Gastronomie van de Rijn IJssel 
Vakschool in Wageningen. Deze is het resul-
taat van de samenwerking met de Academia 
Barilla, een vermaard opleidingsinstituut 
voor authentieke Italiaanse gastronomie in 
Parma. Rijn IJssel kan, als enige school in de 
Benelux, lesgeven in Italiaanse gastronomie 
met een accreditatie van de Academia Barilla; 
de studenten ontvangen een in Italië erkende 
kwalificatie. Het onderwijs wordt gegeven door 
in Italië gecertificeerde docenten. Daarnaast 
wordt de opleiding ingezet om de verbinding 
met de regio te versterken door hun kennis 
met lokale Italiaanse restaurants te delen. 

Internationalisering als krachtig instru-
ment 
Voor veel bestuurders is het geen discussie meer 
dat internationalisering in het mbo ook kan bijdra-
gen aan het verbeteren van de onderwijskwaliteit. 
Het helpt als een internationale oriëntatie onder-
deel van het landelijke kwalificatiedossier is, maar 
is dat (nog) niet het geval, dan is het aan de school 
om een internationale oriëntatie op de arbeids-
markt aan de opleiding toe te voegen. Hoewel de 
waarde van internationalisering erkend wordt, blijkt 
het systematisch en proactief aandacht geven 
een ander verhaal. Het ontstijgen van losstaande 
activiteiten om te komen tot een brede en bewuste 

inbedding vraagt denkwerk, en misschien ervaring. 
De belangrijkste uitdaging voor bestuurders en 
leidinggevenden is om tijdelijke internationalise-
ringsprojecten op te schalen en door te ontwikke-
len. Daar is draagvlak in de hele organisatie voor 
nodig, wil je niet afhankelijk blijven van het en-
thousiasme van enkelingen. Dat gaat niet vanzelf, 
maar het inzichtelijk kunnen maken van de impact 
maakt het gesprek vaak wel makkelijker. ■
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Boeken

Hoe vullen Nederlandse 
vo-schoolleiders hun autonomie in? 
Een van de redenen dat het Nederlandse onderwijs 
in het buitenland een positieve reputatie heeft, is 
dat scholen vrij autonoom kunnen opereren. Voor 
Nederlandse begrippen is het onvoorstelbaar dat 
scholen – zoals in sommige andere EU-landen – 
niet vrij zijn in het vaststellen van hun dagelijkse 
lesroosters. Het gaat evenwel niet om autonomie 
als waarde in zichzelf, maar om de positieve 
effecten ervan op het onderwijs. Een van de pleit-
bezorgers van ‘autonomie als voorwaarde voor 
onderwijskwaliteit’ is de OECD, die tegenwoordig 
meer oog krijgt voor de randvoorwaarden waar-
onder autonomie daadwerkelijk positieve effecten 
kan opleveren (https://oecdedutoday.com/how-
to-make-school-autonomy-work/).   

Waarom heeft autonomie een positief effect op 
het onderwijs? De redenering loopt als volgt. Het 
maken van een eigen keuze voor bijvoorbeeld leer-

middelen, onderwijsconcepten of personeel door 
scholen, draagt bij aan de verbetering van leerre-
sultaten van de leerlingen, en leidt tot doelmatiger 
besteding van publieke middelen. Deze redenering 
is overigens niet uniek voor het onderwijs. Op vele 
beleidsterreinen, en in organisaties, leeft de aan-
name dat decentralisatie van bevoegdheden naar 
het niveau dat het dichtst bij de uitvoering van de 
activiteiten ligt, efficiënter is en betere prestaties 
oplevert. 

De promotiestudie van Annemarie Neeleman is 
belangrijk omdat ze deze aannames empirisch 
heeft getoetst. Klopt het wel? Voor het beantwoor-
den van die vraag heeft ze onderzoek gedaan 
onder Nederlandse schoolleiders; de personen 
die eindverantwoordelijkheid dragen voor de 
besluitvorming op een (vo)-school. Deze schoollei-
ders beschikken – in internationale verhoudingen 
– over relatief veel autonomie, en bovendien over 
veel gegevens waarmee ze hun beslissingen kun-
nen onderbouwen. De vragen die Neeleman stelt 
zijn op zich al een verrijking van de gedachtegang 
‘autonomie = betere prestaties’: 
1.	 Welke interventiekeuzes maken schoolleiders?
2.	 Hoe motiveren schoolleiders hun interventie-

keuzes?
3.	 Welke rol speelt onderzoek in de interventie-

keuzes van schoolleiders?

Autonoom mogen beslissen over interventies 
levert niet automatisch betere prestaties op. Van 
belang is hoe het proces verloopt waarin een 
interventie gekozen wordt. Op welke gegevens is 
dat gebaseerd? Is – in onderzoek – de effectiviteit 
van de interventie bewezen of is de keuze intuïtief 
bepaald? Dit is een belangrijke vraag omdat uit 
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onderzoek blijkt dat niet alle interventies even 
effectief zijn. 

Interventiekeuzes
Uit Neelemans onderzoek blijkt dat schoolleiders 
vooral in het onderwijs interveniëren (denk aan 
pedagogisch-didactische aanpakken, onderwijs-
programma’s, leeromgevingen); minder in de 
organisatie (schoolcultuur, organisatiestructuur, 
kwaliteitszorg, leerlingenzorg en -ondersteu-
ning), en het minst in personele zaken (taakbe-
leid, professionele cultuur, werving, selectie en 
dienstverband). Voor indicaties voor de mate van 
effectiviteit van deze interventies heeft Neeleman 
internationale studies geraadpleegd. Daarin blijkt 
het effect van interventies in het organisatie- en 
personeelsdomein niet te zijn onderzocht. Deze 
categorieën komen in deze studies niet voor. In de 
Nederlandstalige samenvatting gaat Neelemans 
er niet op in, maar het is verleidelijk te denken dat 
beide domeinen ontbreken omdat schoolleiders 
in andere landen op deze terreinen geen eigen 
beslisruimte hebben. 

Het effect van interventies van schoolleiders die 
in de studies wel zijn meegenomen, blijkt niet 
groot. In de woorden van Neeleman: “Van veel 
onderwijsinterventies die populair zijn in het 
Nederlandse vo kan op basis van de resultaten van 
drie gezaghebbende metastudies niet verwacht 
worden dat ze tot een substantiële verhoging van 
leeropbrengsten leiden.” Een mogelijke reden 
is dat schoolleiders hun interventierepertoire 
beperkt houden en concentreren in een gering 
aantal domeinen; minder dan het systeem toestaat. 
De conclusie van Neeleman is dat schoolleiders 

beperkt worden in hun keuze door “een complex 
krachtenspel tussen overheid, schoolbesturen, be-
leidsmakers, leidinggevenden, docenten, ouders, 
leerlingen en andere stakeholders”. Nu is een feit 
dat schoolleiders over veel zaken met anderen 
moeten onderhandelen, maar is het mogelijk dat 
ze zich beperken tot het repertoire waarmee ze 
vertrouwd zijn? En dat is zorgelijk omdat de ver-
trouwde keuze niet de meest effectieve blijkt. 

Keuzemotieven
Voorgaande observaties krijgen meer diepgang 
door de bevinding van Neeleman dat vo-school-
leiders zich in hun keuze niet laten leiden door 
de beoogde effectiviteit van interventies. Andere 
motieven domineren. Het eerste motief is waarde-
gedreven: aandacht voor de ontwikkeling en het 
welbevinden van leerlingen en collega’s. Onder-
wijs moet op maat zijn, motiverend en activerend, 
gericht op talentontwikkeling en voorbereiden 
op een veranderende samenleving. Het tweede 
motief is praktisch: bewaken en bevorderen van 
het schoolimago. 
Mogelijk kijken schoolleiders naar andere leer-
opbrengsten dan onderzoekers. Neelemans snijdt 
hiermee een interessant thema aan. Waardegedreven 
leeropbrengsten kom je inderdaad zelden tegen 
als uitkomstmaten in effectiviteitsonderzoek of 
verantwoordingskaders. Toch is het ook voor deze 
uitkomsten belangrijk te weten of een interventie 
helpt om ze te realiseren. Als je die gegevens niet 
uit onderzoek kan halen, zouden ze op zijn minst 
in het eigen kwaliteitssysteem van de school in 
beeld moeten komen. Om te beginnen als te toetsen 
opbrengstmaten.
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Rol van onderzoek
Dat brengt ons bij de derde vraag van Neele-
man: welke rol speelt onderzoek bij het bepalen 
van de keuze van schoolleiders? Als ergens een 
definitieverschil tussen schoolleiders en onder-
zoekers bestaat, is het wel hier. Onderzoek wordt 
door schoolleiders breed opgevat. Sommige zien 
‘vragen stellen’ en ‘gesprekken met mensen in het 
land’ ook als onderzoek. Onderzoek zoals gede-
finieerd door onderzoekers wordt zelden geraad-
pleegd. Interventiekeuzes zijn veelal gebaseerd op 
tacit knowledge, intuïtie en persoonlijke drijfveren. 

Misschien is de verklaring dat schoolleiders, 
omdat ze andere zaken belangrijker vinden dan 
cognitieve leerprestaties, zich noodgedwongen 
op andere bronnen moeten richten omdat gege-
vens ontbreken over de effecten van interventies 
die ze wel belangrijk vinden. Er is echter ook een 
andere conclusie mogelijk, namelijk dat sturen 
op (beoogde) uitkomsten niet in de routines van 
de vo-schoolleider zit. Het in beeld brengen van 
leerprestaties die de overheid belangrijk vindt is 
aan de Inspectie uitbesteed en er zijn geen interne 
voorzieningen voor het in beeld brengen van 
resultaten op thema’s die schoolleiders belangrijk 
vinden. Het onderzoek van Neeleman laat trou-
wens de indruk achter dat schoolleiders dit niet als 
lacune ervaren. 

De vraag die Neeleman niet beantwoordt, is of 
Nederlandse vo-schoolleiders optimaal met hun 
autonomie omgaan. En, minder normatief, of - 
alles meegerekend - nu wel of niet bijdraagt aan 
verbetering van de leerresultaten, van welk type 
dan ook. ■

Anneke Westerhuis is als managing expertonder-
zoeker verbonden aan het ecbo en is redacteur van 
De Nieuwe Meso
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Niet-weten
De kracht van niet-weten. Ik weet niet zo goed wat ik 
van deze titel moet denken. Hoe kan geen kennis nu 
beter zijn dan kennis? Een gesprek met Steeman helpt 
me op weg. “Er is veel kennis”, zo legt hij uit. “Die 
kennis is meer of minder toegankelijk. Je hebt veel 
meer kennis en er is veel meer kennis in de wereld 
dan je denkt. Veel kennis moet nog ontdekt wor-
den. Kennis kan waar of onwaar zijn. Je ‘weet’ iets 
als je toegang hebt tot kennis. Het boek gaat niet 
over de relatie tussen kennis en weten, maar over 
handelingsperspectieven voor als je ‘het (even) niet 
meer weet’. De kracht van niet-weten is dat het je 
mentaal openhoudt voor de complexe wereld en 
de ontwikkelingen daarin”, aldus Steeman. Tot 
zo ver de toelichting op de titel. In het boek legt 
Steeman uit hoe het niet-weten functioneel kan zijn 
en hoe je op basis daarvan ontwikkelingsgericht 
kunt organiseren en leidinggeven.

Steeman pleit voor afscheid van de gehoorzaam-
heidssamenleving, waarin aanbodgerichtheid de 
boventoon voert, en stelt een ontwikkelingsgerich-
te kijk op organisaties en organiseren voor, waarin 

wat gebeurt en wat mensen nodig hebben centraal 
staat. Voor die ontwikkelingsgerichte benadering 
is volgens hem ‘leegte’ nodig. Die leegte ontstaat 
als de ‘binnenwereld van mensen’ en ‘gebeurtenis-
sen’ de centrale plek overnemen van ‘ordening’. In 
je binnenwereld neemt de reactieve modus vaak 
een dominante rol in: de vanzelfsprekende manier 
waarop je denkt en handelt in reactie op wat er 
om je heen gebeurt. Door je te bevrijden van je 
reactieve modus heb je toegang tot vrije krachten 
in je binnenwereld: je autonomie, je creativiteit, je 
spontaniteit, je passies, enzovoort. Die krachten 
kun je inzetten om een authentieke betekenis-
volle bijdrage te leveren in gebeurtenissen, aldus 
Steeman. Dus – als ik dat in mijn eigen woorden 
formuleer – niet alles dichttimmeren en ruimte 
houden voor het onbekende en onverwachte.

In vijf hoofdstukken neemt Steeman ons mee in 
zijn gedachtegoed en zijn persoonlijke en profes-
sionele leven. Het boek heeft een bijzondere op-
maak. De hoofdtekst loopt in een brede zwarte ko-
lom in het midden. Aan de zijkant zijn er in blauw 
op elke pagina illustraties in de vorm van verhalen 
over persoonlijke gebeurtenissen en ontwikkelin-
gen van Steeman en de cliënten en organisaties uit 
zijn coachings- en adviespraktijk. Soms wordt die 
lay-out onderbroken door paginagrote casussen en 
er zijn veel verwijzingen in de vorm van voetno-
ten. Het maakt het boek rijk, maar tegelijk maakt 
het mij onrustig, want de lijn is daarmee soms 
moeilijk te volgen. Aan de andere kant: het maakt 
je ook wel weer nieuwsgierig, want de voorbeel-
den leiden regelmatig tot herkenning en reflectie.

De ‘withoutist’
Als ik het in mijn eigen woorden samenvat, dan 
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zegt Steeman dus: onderdruk je primaire reactie 
om met een oplossing te komen op basis van de 
kennis die je al hebt. Sta open voor het onbekende 
en onverwachte. Dat biedt ruimte voor het geza-
menlijk creëren van nieuwe kennis, oplossingen 
en mogelijkheden. Er bestaat overigens het nodige 
wetenschappelijk onderzoek op dit gebied. De 
zoekterm ‘not-knowing approach’ levert in Google 
Scholar zowel artikelen op in de therapeutische 
hoek (vooral), als (een beperkt aantal) aan orga-
nisatie gerelateerde. Zo beschrijft Deszoe Birkas 
prachtig het gedachtegoed van Heinz von Foerster 
en zijn not-knowing approach. Hij introduceert de 
term ‘withoutist’ (iemand ‘zonder discipline’) met 
een focus op het accepteren van het niet-weten en 
het overgeven aan de verwondering die daarmee 
ontstaat. Marcela Brugnach en collega’s  beschrijven 
het accepteren van ‘not-knowing’ in relatie tot het 
omgaan met onvoorspelbaarheid in organisaties. 

Terug naar het boek en de waarde ervan voor 
schoolleiders. De centrale vraag van boek is: hoe 
kun je eraan bijdragen dat anderen zich kunnen 
ontwikkelen in wijsheid, autonomie en authenti-
citeit? Dat is dus het kader waarbinnen het boek 
inspiratie biedt voor schoolleiders. Maar, terugko-
mend op Birkas, het gaat niet alleen om anderen, 
maar ook om onszelf: “Understanding a withoutist 
means not to understand him/her, but understand 
ourselves: it is a second-order understanding. It shows 
up the never-ending self-referential process of construc-
tion and knowledge, observer and observe” (Birkas, 
2005; p. 393). 

Slaagt Steeman erin om schoolleiders op weg 
te helpen met de centrale vraag? In het vierde 
hoofdstuk presenteert hij een genetische code 

van losjes en ontwikkelingsgericht organiseren, 
met als kernelementen: creëren van vrije ruimte, 
verbinden van individuen in de gemeenschap en 
samen betekenis creëren. Ook hier presenteert 
Steeman een rijke bron van informatie en voor-
beelden. Inspirerend, maar door vele verschillende 
invalshoeken ook overweldigend. Tegelijk biedt 
deze rijkdom voor elk wat wils, mede door de vele 
verschillende casussen en concrete handvatten aan 
het einde. Een waardevol boek voor schoolleiders, 
maar eigenlijk voor iedereen in organisaties, mits 
je voorbereid bent op enige mate van without-ism 
en de onzekerheid en zelfreflectie aandurft die dat 
met zich meebrengt. En realiseer je dat er veel is 
dat je nog niet weet… ■

Jolanda Botke is adviseur, docent en PhD-onderzoeker 
naar transfer van training en redacteur van De Nieuwe 
Meso
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Leiderschap en plein
public
Het zal je maar gebeuren als schoolleider. Docenten wijzen je erop dat de school 
op sociale media trending is. Een filmpje gaat rond. Een van jouw docenten zet een 
leerling uit het lokaal. Een fysieke activiteit, die het op beeld goed doet getuige de 
hoeveelheid views. Inmiddels hangen krant en de televisie aan de lijn. In dit artikel 
schetst Anne Jan van den Dool wat voor soort leiderschap in dergelijke situaties 
nodig is. 

Niet iedere schoolleider zal het voorbeeld van een 
gefilmde docent uit de eigen praktijk herkennen. 
Leiderschap en plein public heeft voor de rector 
van het Haga Lyceum waarschijnlijk een andere 
betekenis dan voor de rector van Niekee. En toch 
kennen we allemaal het gevoel wel dat publiek lei-
derschap vooral betekent dat je door de hele maat-
schappij bekeken wordt. Zeker wanneer de media 
naar jou wijzen, vol verwachting of met kritiek.

Volgens hoogleraar Public Leadership Keith 
Grint is het de vraag of in een dergelijke situ-
atie behoefte is aan leiderschap. Onder kritieke 

omstandigheden is er doorgaans behoefte aan 
bevelvoering (command). In veel gevallen vragen 
mensen om leiderschap waar ze eigenlijk een 
heldere instructie, een duidelijke opdracht of een 
stellingname verwachten. ‘Hard power’ is de term 
die Grint daarvoor gebruikt. Deze manier van doen 
pas je toe in een crisisachtige omstandigheid als er 
daadkrachtig leidinggegeven moet worden (Grint, 
2010, pp. 169–185).

Grint gaat ervan uit dat de aard van het probleem 
een specifieke manier van leidinggeven vereist. 
Hard power is een daarvan. Een andere vorm van 
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leidinggeven is management. Deze vorm zet je in 
als de problematiek niet kritiek en wel te overzien 
is, zoals een nieuwe manier van werken in de 
school. Dat kan best een complexe activiteit zijn, 
omdat er aanpassingen aan het gebouw, aanpas-
singen aan het rooster en een aanpassing van de 
organisatiestructuur voor nodig zijn. Tegelijkertijd is 
het een verandering die te overzien is: voor ieder 
onderdeel van die activiteit is expertise te vinden 
en alles kan uitgevoerd worden als je je voldoende 
laat informeren en je een en ander goed plant.

De derde variant die Grint beschrijft, is leider-
schap. Die vorm van leidinggeven is gepast voor 
venijnige problematiek, waar verschillende belan-
gen tegen elkaar afgewogen moeten worden. De 
ontwikkeling van nieuw onderwijs is daar een voor-
beeld van. Het belang van de individuele leerling, 
maar ook dat van de maatschappij, de economie, 

de overheid, de docenten en de school dienen in 
samenhang gebracht te worden, zodat daarbinnen 
gezocht kan worden naar mogelijke oplossingen.
Waar bij kritieke problemen alle macht en beslis-
singsbevoegdheid centraal bij één persoon ligt, 
en bij management verschillende bevoegdheden 
verschillend belegd kunnen worden, is het de 
eigenschap van leiderschap dat inspraak verder 
wordt vergroot. ‘Meervoudige waardenafwegin-
gen’ en ‘complexiteit’ zijn de termen die in het 
domein van leiderschap passen. Bij leiderschap is 
de rol van de leider noch die van verstrekker van 
antwoorden, noch die van verstrekker van Kritieke 
Prestatie Indicatoren (KPI’s). De leider is degene 
die, als een vuurtoren in het donker, het licht laat 
schijnen op de verschillende elementen, zonder de 
samenhang daarin op voorhand te duiden. Leider-
schap is het organiseren van de dialoog en het 
bijeenbrengen van de belangen.
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Vanuit het perspectief van Keith Grint vraagt 
onderwijs dus niet alleen om leiderschap, maar 
ook om management en zelfs om bevelvoering 
wanneer de omstandigheden daar aanleiding toe 
geven. Idealiter heeft de schoolleider of bestuurder 
alle drie die vormen in het repertoire.

Wat maakt leiderschap publiek?
Die ideale bestuurder is dus in staat om de 
verschillende belangen af te wegen en daarbij de 
processen van de verschillende belanghebbenden 
te managen. De bestuurder van een commer-
ciële organisatie heeft daarin sterk rekening te 
houden met het belang van de aandeelhouder en 
de economie. Alle andere belangen zijn daaraan 
ondergeschikt. De bestuurder van een onderwijs-
organisatie daarentegen heeft vooral te maken 
met datgene wat maatschappelijk gezien wordt 
als leidende waarde. Afhankelijk van de tijdgeest 
kunnen die waarden veranderen. We spreken van 
‘publiek leiderschap’ wanneer het leiderschap in 
het publieke domein betreft. Anders dan in het 
commerciële domein is er in het publieke domein 
niet een vast dominant belang waaraan alle an-
dere belangen ondergeschikt zijn.

De complexiteit van publiek leiderschap ontstaat 
met name in de steeds snellere verandering in 
leidende waarden. Een filmpje van een onderwijs-
assistent, die een leerling met grote mond in zijn 
nek grijpt, zou in 1979 tot heel andere reacties 
geleid hebben dan in 2019. Een reportage over 
een docent die islamitische teksten uitspreekt op 
school, zou voor de opkomst van IS tot andere 
reacties hebben geleid dan nu.

Vrijheid van meningsuiting en vrijheid van gods-
dienst zijn waarden die, afhankelijk van de 
tijdgeest, in een andere afweging komen te staan. 
Veiligheid en het recht op zelfbeschikking lijken 
ook steeds om een nieuwe afweging te vragen. 
Het is met name de snelle afwisseling in dominan-
te waarden die ervoor zorgen dat leidinggeven in 
het publieke domein ook een voortdurende afwis-

seling tussen bevelvoering, management en leider-
schap vraagt. Iets dat vandaag nog alle ruimte 
voor een rustige belangenafweging lijkt te bieden, 
kan morgen onder druk van de publieke belang-
stelling een kritieke situatie zijn geworden. En op 
die manier kan je dus zomaar verrast worden door 
een publieke opinie.

Als het publiek vraagt om leiderschap
Maar goed, de telefoniste meldt dus dat de televi-
sie en de krant jou graag willen spreken. Vanwege 
een filmpje dat gedeeld is op Instagram.

En je had het nog zo goed voorbereid. Eerst had je 
gesignaleerd dat er niet eenduidig werd omgegaan 
met fysiek contact. Je zag armen om de schou-
ders, je zag knuffels tussen docenten en leerlin-
gen, je zag een joviale duw tegen de schouder en 
zelfs een ferm beetgepakte bovenarm.

In alle rust gaf je aan dat je van mening was dat 
je niets onoorbaars zag, maar dat je wel graag 
de dialoog wilde starten over de plek van fysiek 
contact binnen het pedagogisch domein van de 
school. Natuurlijk met begrip voor de verschillende 
groepen leerlingen in de school. En met begrip 
voor de verschillende culturele achtergronden in 
de school. En met begrip voor de verschillende 
inhouden van de vakken die gegeven worden. En 
met begrip voor de verschillende perspectieven die 
ouders kunnen hebben op fysiek contact.

En die dialoog werd ook gevoerd: met docenten, 
leidinggevenden en leerlingen werd volop gespro-
ken. Je was best tevreden over het leiderschap dat 
je daarin had kunnen tonen.

Met een schok realiseer je je dat de uitnodiging voor 
de ouderbijeenkomst van aanstaande donderdag 
nu in een heel ander daglicht komt te staan. De 
uitnodiging waarin ouders worden gevraagd om in 
gesprek te gaan over de plek van fysiek contact in 
de school. ‘Mam, de leraar heeft me een duw gege-
ven’ was de prikkelende titel op de uitnodiging.
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En voor je het weet ben je in een context terecht-
gekomen waarin geen ruimte voor leiderschap 
meer is. In deze situatie moet gehandeld worden: 
tijd voor bevelvoering.
De mevrouw van de krant denkt daar overigens 
heel anders over. Als jij uitlegt dat videobeelden 
zonder context slechts één perspectief op de 
werkelijkheid bieden en dat je op zoek gaat naar 
meerdere perspectieven voor je stelling neemt, 
krijg je te horen dat je natuurlijk ook gewoon leider-
schap kunt tonen en dit gedrag kunt veroordelen. 
“Of vindt u dat een man die dit gedrag vertoont 
gewoon op een school rond mag lopen?”

Als de situatie vraagt om bevelvoering
De situatie is bepalend voor de inzet van jouw 
repertoire, stelt Keith Grint. Als de situatie vraagt 
om bevelvoering, dan is dat ook hetgeen je hebt 
in te zetten. Het is ook maar zeer de vraag of de 
journalist niet eigenlijk ook dat bedoelde met de 
vraag aangaande leiderschap. Kan je niet gewoon 
zeggen dat dit niet deugt en daar actie op onder-
nemen? Dat is feitelijk een vraag om bevelvoering, 
wat in de publieke opinie regelmatig als ‘leider-
schap’ wordt geduid.
Het zou ongepast zijn om in dit artikel een op-
somming te geven van de stappen die je hebt te 
zetten. Daarvoor is elke situatie en elke context te 
zeer uniek. Er is wel een aantal uitgangspunten te 
noemen, die je kunnen helpen in het kiezen van de 
juiste stappen.

Eigenaarschap
Stel vast wie de eigenaar van het probleem of 
de situatie is. Is het een situatie die zich binnen 
de school afspeelt, dan kan je jezelf als eigenaar 
opstellen. Is het een situatie die zich in samenhang 
met de omgeving of zelfs buiten school afspeelt, 
dan heb je het eigenaarschap te delen.

Verantwoordelijkheid
Neem expliciet verantwoordelijkheid voor het deel 
waar je eigenaar van bent. Wanneer een leerling 
slachtoffer is geworden van een misdrijf, buiten 

school, dan kan je aangeven dat je geschokt bent 
en dat je alles in het werk zult stellen om de leer-
lingen, ouders en docenten op te vangen en hen te 
ondersteunen.

Wanneer er een incident binnen de school heeft 
plaats gevonden, dan is het jouw verantwoorde-
lijkheid om ervoor te zorgen dat dat incident ook 
binnen de school opgelost kan worden voordat 
het breed uitgemeten wordt in de pers of op een 
andere plek.

Perspectief
Kies een helder perspectief, bij voorkeur gekop-
peld aan de visie of uitgangspunten van de school. 
Je primaire verantwoordelijkheid is gericht op de 
school, dus zorg dat je in je perspectief de school 
en het leerproces van de leerlingen ook in beeld 
hebt. Ondanks dat er een publieke verantwoor-
dingscomponent aan jouw leiderschap zit, heb je 
je primair te richten op de eigen organisatie. Jouw 
medewerkers en leerlingen hebben het van je no-
dig dat je hen de ruimte biedt om om te gaan met 
de ontstane situatie.

Duidelijkheid
Wees eenduidig in je communicatie, zowel intern 
als extern. Extern is het verstandig om één bood-
schap te hebben die je overal herhaalt. Investeer 
net genoeg energie in de externe communicatie 
om alle belangstellenden van buiten op afstand te 
houden. Het vasthouden aan en herhalen van die 
boodschap kan daarin erg behulpzaam zijn.
Intern is het ook van belang om eenduidig te zijn. 

Als de situatie vraagt om 
bevelvoering, dan is dat 
ook hetgeen je hebt in te 
zetten
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Maak helder welke stappen je zet en welke uit-
gangspunten je hanteert. Herhaal die overal waar 
je komt en zet de aangekondigde stappen ook zo 
snel mogelijk.

Aanwezigheid
Aanwezigheid is misschien wel de belangrijkste 
interventie die je hebt in te zetten. Daarmee geef 
je mensen duidelijk het gevoel dat ze er niet alleen 
voor staan. Door aanwezig te zijn geef je ook het 
vertrouwen aan de mensen dat ze naar eigen 
inzicht kunnen handelen. Binnen de door jou aan-
gekondigde stappen en uitgangspunten uiteraard.

Als het je lukt om intern de ruimte te creëren 
om met het probleem om te gaan en zelfs op te 
lossen, in jouw aanwezigheid, zonder dat je al te 
nadrukkelijk andere interventies inzet, dan zal dit 
proces alleen maar bijdragen aan het vergroten 
van het oplossend vermogen van de organisatie.

Tot slot
Daar waar de publieke opinie om leiderschap 
roept, wordt vaak bevelvoering en soms ook 
management bedoeld. Daar waar je jouw leider-
schap ook publiek kunt maken, creëer je ruimte 
en richting, waarbinnen partijen met verschillende 
belangen elkaar kunnen ontmoeten en op zoek 
kunnen gaan naar een gezamenlijke werkwijze.

Als het ons lukt om het juiste repertoire in te zet-
ten, aansluitend bij de aard van het probleem, dan 
wordt het makkelijker om verder te integreren in de 
maatschappij. Het is aan jou om steeds te bepalen 
welk repertoire je inzet. En plein public. ■
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Internationaal

Grande école Europa (Européenne?)
In het Vlaams onderwijs is een grote ruk naar 
rechts in de maak. Het regent immers al een tijd 
alarmerende signalen over de malaise in het 
onderwijs: een nijpend tekort aan goed opgeleide 
leraren, de in massale burn-outs resulterende 
overbevraging van het onderwijspersoneel, het da-
lend kennisniveau van leerlingen, het gebrek aan 
motivatie bij middelbare scholieren en de daaruit 
voortvloeiende ongekwalificeerde uitstroom…

Alle hens aan dek, dus. De eerste stappen worden 
gezet naar het invoeren van een centraal toetsings-
systeem, al decennialang een hardnekkig taboe 
in Vlaanderen. Meteen gaat de slinger terug naar 
waar hij voor de zestiger jaren vandaan kwam. 
Zo is daar een hernieuwde nadruk op kennis met 
als controversiële exponent het invoeren van een 
canon; een hitparade van het Vlaams erfgoed. Ook 
de moeizaam bevochten inclusie wordt terug-
geschroefd wegens te duur en inefficiënt, maar 
vooral te belastend voor het schoolteam. Onze 
nieuwe minister-president maakt zich er sterk voor 
dat Vlaanderen (opnieuw?) een voortrekkersrol in 
de wereld kan opnemen. Make Flanders great again.

Merkwaardig genoeg zijn de oplossingen die de 
Vlaamse regering aanbrengt precies die welke 
over het Kanaal reeds decennialang zonder enige 
zweem van succes zijn toegepast: de gevreesde 
11+test en het GCSE exam (centrale examens op 

elf- en vijftienjarige leeftijd), de league tables waarin 
scholen als voetbalteams gerangschikt worden, en 
de independent schools (privéscholen waar 15% van 
de Engelse jeugd een elitaire opvoeding krijgt). 
Beleidsmakers in verschillende landen hebben al-
vast een ding gemeen: ze gaan ervan uit dat als er 
iets fout loopt je dingen kan oplossen door precies 
het tegenovergestelde te doen. Zo dragen ze hun 
steentje bij tot de bekende periodieke slingerbewe-
ging. Het onderwijssysteem omgooien betekent 
echter niet meer dan wat morrelen in de marge. 
Het gaat hier echter om een bredere maatschap-
pelijke problematiek met onder andere repercus-
sies in het onderwijs. Het is maar de vraag of wij 
deze nieuwe dynamieken onder controle kunnen 
krijgen.

Zo is er een groeiend aantal leerlingen die een 
boekentas vol problemen mee naar school brengen. 
Daarbovenop komt nog het toenemend aantal 
kinderen die in (kans)armoede leven. Een school 
zou niet moeten hoeven kiezen tussen de aankoop 
van een interacive whiteboard of het vullen van de 
boterhamdozen van leerlingen. En dan hebben we 
het nog niet gehad over de toestroom van nieuw-
komers die op elk moment van het schooljaar 
pardoes in de klas gedropt worden. Ze begrijpen 
de onderwijstaal niet, noch beheersen ze de onge-
schreven Europese omgangsregels. Als ook hun 
ouders nog eens analfabeet zijn is het utopisch te 
denken dat deze jongeren rimpelloos mee kunnen 
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drijven op de flow van de klas. Zeggen dat voor 
leerkrachten elk van die jongeren een bijkomende 
uitdaging betekent is meer dan een eufemisme. 
In nogal wat scholen komen leerkrachten gewoon 
niet meer aan lesgeven toe.

Maar er is meer dat de leerkrachten wanhopig 
maakt. Zoals wat men in Vlaanderen ‘planlast’ 
noemt: de massale productie van verantwoor-
dingsdocumenten. Elke stap die men zet, elke actie 
die men onderneemt, dient gedocumenteerd te 
worden. Feedback aan leerlingen, overleg met col-
lega’s, telefoongesprekken met ouders, … Wat niet 
op papier staat of niet in een databank is opgesla-
gen, is niet gebeurd. Onderwijsvakbonden wijzen 
met beschuldigende vinger naar de overheid. 
Maar het is niet de overheid die deze rompslomp 
oplegt. De schuld ligt bij de juridisering van onze 
maatschappij, waarbij ouders niet aarzelen een 
klacht in te dienen bij het geringste vermoeden dat 
hun oogappel een strobreed in de weg gelegd zou 
worden. 

Dit is grotendeels het gevolg van twee ontwik-
kelingen die hand in hand gaan. De eerste is de 
vermarkting van het onderwijs, de toepassing op 
onderwijs van regels die gelden in de dienstenin-
dustrie. Het onderwijs vervelde van public good tot 
commodity. Net zoals burgers tegenover de staat 
gaan ouders – en zelfs leerlingen –zich meer en 
meer als consumenten opstellen. De school wordt 
tot de orde geroepen als de resultaten van zoon- of 
dochterlief niet aan de aspiraties van de ouders 
voldoen, of zelfs als het welbevinden van hun 
kroost niet optimaal is.

Deze obsessie met welbevinden sluit naadloos aan 
bij de tweede ontwikkeling: de millennials ontpop-
pen zich tot een gepamperde generatie. In De 
Standaard gebruikt Anna Herter een rake analogie 
met curling, een soort bowling on ice. De millennials 
worden opgevoed (?) door Curling Ouders die als 
bezetenen elke oneffenheid op het levenspad van 
hun kinderen voor hun voeten wegpoetsen. Met 
als gevolg een weerbaarheid van nul en burn-outs 
bij de minste tegenslag of bij te weinig likes op de 
sociale media. 

Scholen durven steeds minder tegen ouders in 
te gaan en aarzelen daardoor om jongeren uit 
hun comfortzone te halen. Universiteiten hebben 
resoluut gekozen voor de supermarktaanpak: de 
klanten (sic!) stellen zelf hun lespakketje samen en 
laten de docenten weten of de dag en het uur van 
het mondeling examen hen al dan niet uitkomt. 
Een Vlaamse hogeschool heeft alvast besloten dat 
er geen colleges meer beginnen voor tien uur ’s 
ochtends, want het gros van de studenten is chro-
nisch vermoeid. Het beantwoorden van WhatsApp 
en Facebookberichtjes is immers ook ’s nachts een 
sociale plicht.

Deze mentaliteitswijziging los je niet op door 
het onderwijssysteem om te gooien, maar door 
de grondvesten waarop ons maatschappijmodel 
gebaseerd is aan te pakken. Dat lijkt er echter nog 
niet zo gauw aan te komen. De onvolprezen Ilja 
Leonard Pfeijffer heeft alvast zijn diagnose klaar: 
Europa bevindt zich in de laatste fase van de 
cyclus waar alle culturen door moeten: opkomst, 
bloei en verval. ■
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Uitkomsten van onderwijsonderzoek zijn waar-
devol. Niet omdat ze zoals sommigen denken, 
de basis zouden kunnen vormen voor evidence 
based onderwijs. Hun belang is veeleer dat 
ze mensen in de praktijk aan het denken kun-
nen zetten, een spiegel vormen of alternatieve 
handelingsmogelijkheden bieden. Dat vergt 
niet alleen dat onderzoekers een open oog voor 
de praktijk moeten hebben en in staat zijn de 
noodzakelijke vertaalslagen te maken. Maar ook 
dat leraren, schoolleiders en bestuurders ervoor 
open moeten staan. In deze DNM Focus gaat het 
om de vraag wat ervoor nodig is om vruchtbare 
samenwerking te bevorderen tussen onderwijs-
onderzoek en onderwijspraktijk.  

Wat weten we nu eigenlijk?

Over onderwijsonderzoek, evidence en 
onderwijspraktijk

In 1989 concludeerde hoogleraar sociologie Bram de 
Swaan in Zorg en de Staat dat de onderwijsgevenden 
er nooit in geslaagd zijn een echte beroepsgroep te 
vormen. Onder andere doordat hun expertise niet 
esoterisch genoeg was. Hun kennis was immers, 
anders dan die van artsen en advocaten, “precies 
de grootste gemene deler van wat alle elites geleerd 
hadden” (Zorg en de Staat, pp. 240-241). Nu had De 
Swaan daarbij vooral onderwijzers op het oog, maar 
je kunt de uitspraak moeiteloos generaliseren naar de 
rest van de onderwijsgevenden. Want zoals Hanne 
Obbink in 2011 in Trouw schreef: “Onderwijs is net 
voetbal: bijna iedereen heeft er verstand van.” 

Intussen is echter wel de vraag of de expertise van 
onderwijsgevenden nog steeds zo esoterisch oftewel 
algemeen begrijpelijk is als menigeen denkt. In de 
afgelopen vijf decennia is onderwijsonderzoek sterk 
in omvang toegenomen. Weliswaar is het van geen 
kanten zo sterk gegroeid als bijvoorbeeld natuurwe-
tenschappelijk onderzoek of onderzoek op medisch 
terrein. Maar sinds de wending in de zeventiger en 
tachtiger jaren naar empirie (de wending naar onder-
zoek dat meer aanleunt tegen het natuurwetenschap-
pelijk model) is het aantal onderzoekspublicaties zo 
sterk toegenomen dat niemand ze meer allemaal kan 
kennen. Weten we daarmee nu ook precies, of op 
zijn minst wat preciezer, hoe het zit? Kun je inmiddels 
zeggen dat onderwijs, op zijn minst voor een groot 
deel, gestoeld kan (of zelfs moet) zijn op onomstotelijk 
bewijs? 

In 2008 stelde de toenmalige commissie-Dijsselbloem 
vast dat de wetenschappelijke onderbouwing van 
de vernieuwingen uit de voorgaande jaren en dan 
met name de herziening tweede fase havo/vwo en 
de opkomst van het nieuwe leren, ernstig tekort was 
geschoten: er was onvoldoende aandacht voor pilots 
en experimenten. Waar deze wel plaatsvonden wer-
den de resultaten grotendeels genegeerd. De pilots 
voorafgaande aan de invoering van de tweede fase 
werden niet benut waardoor voorspelbare problemen 
niet tijdig werden onderkend. Als er al experimen-
ten werden gestart dan waren zij overigens zelden 
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      wetenschappelijk verantwoord. De deelnemende 
scholen vormden geen goede afspiegeling en een 
controlegroep ontbrak (Tijd voor onderwijs, 2008, pp. 
130-131). 
Met name de laatste zin is significant: alsof het über-
haupt mogelijk is om net als in natuurwetenschap-
pelijk onderzoek controlegroepen samen te stellen 
die aan alle regels van de kunst voldoen, en dan ook 
nog eens de omstandigheden gedurende een aantal 
jaren gelijk weten te houden omdat het nu eenmaal 
een tijdje duurt voordat je kunt zien of een bepaalde 
onderwijsaanpak werkt. Bovendien: al experimente-
rend wil het probleem nogal eens onder je handen 
veranderen, bijvoorbeeld door de interacties tussen 
de proefpersonen. Kortom, replicatie – nodig om tot 
robuustere uitkomsten te komen – is in sociaalweten-
schappelijk onderzoek een heidens karwei, maar ei-
genlijk misschien zelfs wel een principieel onmogelijke 
zaak. Nu zou je kunnen opperen dat je dat probleem 
enigszins kunt tackelen door onderzoek van over 
de grenzen erbij te betrekken. Maar zelfs dat is de 
vraag. Dat onderzoeksuitkomsten uit Zuid-Korea niet 
een-op-een bruikbaar zijn in onze context, behoeft 
geen betoog. Maar het geldt ook voor onderzoeksuit-
komsten uit de Verenigde Staten of Polen, waar de 
cultuur en het daarmee verbonden onderwijsstelsel 
fundamentele verschillen vertonen met het onze.

Gelimiteerde wijsheid
In september van dit jaar verscheen Wijze les-
sen: 12 bouwstenen voor effectieve didactiek. 
Het eerste deel ervan bestaat uit een heldere 
weergave van een aantal belangrijke inzichten 
uit de wetenschap zoals: het werkgeheugen 
heeft een beperkte capaciteit, de expert denkt 
anders dan de beginner en leren is niet helemaal 
hetzelfde als presteren. Het tweede deel verbindt 
die inzichten met de dagelijkse onderwijspraktijk. 
Alles bijeen zeker een must read voor leraren. 
Maar wel met een cruciale restrictie: de wijsheid 
van de lessen is een gelimiteerde wijsheid. Een 
effectieve didactiek is geen garantie voor goed 

onderwijs. Wetenschappers – en ook onder-
wijswetenschappers – pretenderen vaak dat 
onderzoek waardenvrij is. Maar dan ga je uit 
van een smalle kijk op kwaliteit, alsof die afhangt 
van bijvoorbeeld prestaties bij taal en rekenen. 
De twaalf bouwstenen uit Wijze lessen hangen 
volstrekt in de lucht als je geen antwoord hebt op 
de vraag naar het waarom van onderwijs. 

Nu is het tot op zekere hoogte ook wel weer begrij-
pelijk dat politici, overheden en bestuurders dachten 
– en soms nog denken – dat onderwijs beter kan 
als het evidence based wordt. Dat dat resulteert in 
onderwijs van hoge kwaliteit, met een hoog rende-
ment, en dat alles tegen zo laag mogelijke kosten. 
Dat brengt hun plek in het stelsel nu eenmaal met 
zich mee: de natuurlijke neiging van beleidsmakers 
en managers tot controle, tot een beheersmatige 
benadering, wordt versterkt door het huidige sys-
teem dat om een zo hard mogelijke verantwoording 
vraagt, om meetbaarheid en harde data. Problema-
tisch is echter dat deze stand van zaken bij gebrek 
aan tegendruk vanuit leraren menige beleidsmaker 
en manager blind maakt voor het feit dat niets altijd 
en overal in het onderwijs werkt. Van een aantal 
dingen kun je waarschijnlijk nog wel zeggen dat ze 
nooit werken, dat het altijd en overal een verkeerde 
aanpak zal zijn. Maar van niets kun je ooit zeggen 
dat het altijd zal werken. Daarvoor is de context – 
de leerlingen, de leraar, de schoolcultuur, de locatie, 
enzovoort – te bepalend. Je kunt als onderzoeker 
wel laten zien dat iets in een bepaalde situatie ge-
werkt heeft, maar de voorspellende waarde daarvan 
is betrekkelijk. Uitkomsten van onderwijsonderzoek 
leveren zelden of nooit protocollen op, maar vormen 
veeleer vooral food for thought. Dat maakt onder-
zoeksuitkomsten waardevol, maar op een andere 
manier dan beleidsmakers en managers soms lijken 
te verwachten. Vaak bieden ze een spiegel waarin 
leraren hun eigen praktijk kunnen spiegelen en 
even zo vaak bieden ze opties die de moeite van 
het overwegen waard zouden kunnen zijn.
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Spiegel 
Voor veel leraren lijkt dat kijken in de spiegel 
van de wetenschap bepaald nog geen vanzelf-
sprekende zaak; in elk geval in het voortgezet 
onderwijs. Didactief van mei 2019 bevatte een 
interview met Wibo van Lanen, docent filosofie 
en wetenschapsoriëntatie Maas-Waalcollege in 
Wychen, die op zijn school had onderzocht in 
hoeverre zijn collega’s onderzoekend handelden. 
Zijn enquête bevatte vragen als ‘Door na te den-
ken over mijn eigen handelen, heb ik een aantal 
zaken veranderd in mijn gebruikelijke aanpak 
in de klas’ en ‘Ik vraag leerlingen naar feedback 
om mijn lessen te verbeteren’. 62 van de 121 
collega’s vulden de enquête in, en Van Lanen 
interviewde twaalf van hen. De uitkomsten waren 
opvallend. Maar liefst 84% van zijn collega’s zei 
dat ze vaak reflecteren op hun eigen handelen 
en ‘soms tot vaak’ eigen lesmateriaal ontwik-
kelen en regelmatig leerlingen vragen naar hun 
mening om op basis daarvan lessen anders in 
te richten. Minder vaak raadplegen de docenten 
de literatuur: zo’n 27% zegt vaak wetenschap-
pelijke publicaties te lezen, maar de meesten 
komen daar niet aan toe of vinden de praktische 
relevantie onduidelijk. 

Bij dit alles moet men trouwens bedenken dat het bij 
Van Lanens onderzoek om zelfpercepties ging, terwijl 
er – veelal zeker als het om dit soort zaken gaat – 
een groot verschil is tussen wat mensen denken en 
wat ze doen. Zo vonden Linda van den Bergh en haar 
collega’s in een onderzoek onder basisschoolleraren 
dat leraren zichzelf hoog inschatten op onderzoeken-

de houding en gebruik van literatuur waarbij ze zich 
gemiddeld ruim een half punt hoger inschatten dan 
hun collega’s. Schoolleiders zijn trouwens vrij negatief 
over de mate waarin leraren een onderzoekende 
houding hebben. 

Leeswijzer
Met het voorgaande zal duidelijk zijn dat deze DNM 
Focus – anders dan de titel Wat weten we nou 
eigenlijk? wellicht suggereert – geen inventarisatie 
van onbetwistbare kennis uit onderwijsonderzoek 
is. We hebben de bijdragen gegroepeerd in twee 
delen.
De eerste reeks gaat over de vraag wat er nodig is 
om vruchtbare contacten tussen onderwijsonder-
zoek en onderwijspraktijk te bevorderen. Daarin 
komen uiteenlopende zaken aan de orde: van sa-
menwerkingsvormen tussen onderzoek en onder-
wijs en de impact van de Kennisrotonde en bladen 
als Didactief tot wat er aan de kant van de scholen, 
schoolleiders en lerarenopleiding nodig is, zoals de 
bevordering van kritisch consumentschap en een 
lerende organisatie waarin een onderzoekende 
houding de gewoonste zaak van de wereld is. 
De tweede reeks bestaat uit reflecties over uiteen-
lopende aspecten van ons thema. Over de vraag 
wat je van onderwijsonderzoek mag verwachten, 
maar ook over wat we daarin missen. Over de 
vraag wat we bedoelen als we zeggen dat we iets 
weten, maar ook over de toon van het debat over 
de waarde van onderzoeksuitkomsten. 
De Focus sluiten we af met de weergave van een 
panelgesprek met een aantal schoolleiders, lera-
ren en onderzoekers. Dat leek ons voor een blad 
als DNM een passende epiloog bij dit thema. ■

Referenties behorende bij het focus-gedeelte 
kunt u terugvinden op 
https://www.denieuwemeso.nl/nieuws/referen-
ties-bij-focus-gedeelte

https://www.denieuwemeso.nl/nieuws/referenties-bij-focus-gedeelte
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De laatste jaren zijn er verschillende samen-
werkingsvormen ontstaan waarin onderzoekers 
en onderwijsprofessionals samenwerken en 
onderzoek doen. Wil in elk van deze vormen 
de samenwerking succesvol zijn, dan zijn vier 
voorwaarden cruciaal. Maartje Kouwenberg, 
Jelle Kaldewaij en Linda Sontag bespreken in 
dit artikel die vier voorwaarden voor succes.  

Voor de vernieuwing van het onderwijs is de bijdra-
ge van wetenschap onmisbaar. Uit onderwijsonder-
zoek is inmiddels kennis over veel vraagstukken 
beschikbaar. We weten bijvoorbeeld het nodige 
over de cruciale rol die een schoolleider speelt bij 
onderwijsvernieuwingen. Iedere schoolleider past 
dergelijke bevindingen echter weer op een andere 
manier toe, afhankelijk van onder meer de school, 
het bestuur of het samenwerkingsverband waarin 
hij werkt. Met andere woorden, de toepasbaar-
heid van onderzoeksresultaten is sterk afhankelijk 
van de context. Daarom is het zo belangrijk om 
plekken te creëren waar onderwijsprofessionals en 
onderzoekers elkaar ontmoeten. Een plek waar ze 
op basis van gelijkwaardigheid samenwerken aan 

een onderwijsvernieuwing en onderzoek daarnaar. 
Van de samenwerkingsvormen tussen onderwijs-
professionals en onderzoekers zijn de afgelopen 
jaren diverse voorbeelden te vinden: consortia van 
professionals en onderzoekers die zich gezamen-
lijk over een onderzoeksvraag buigen, werkplaat-
sen onderwijsonderzoek waarin onderzoekers en 
onderwijsprofessionals een aantal jaren samen 
optrekken, academische opleidingsscholen waarin 
het samen opleiden van studenten door scholen 
en lerarenopleidingen gecombineerd wordt met 
samen onderzoeken, kennisnetwerken of leerge-
meenschappen, en het gebruikmaken van speci-
fieke methodieken zoals de lesson study.

In veel van deze samenwerkingsvormen zien we 
elementen uit het onderzoeksproces terugkomen: 
vraagarticulatie, kennis(co)creatie, kennisde-
ling en kennisbenutting. In publicaties over deze 
elementen, en in publicaties over de verschillende 
samenwerkingsvormen komen steeds dezelfde 
voorwaarden terug die de verbinding tussen 
onderzoek en praktijk versterken en onderwijsver-
nieuwing mogelijk maken. In dit artikel zoomen wij 
in op vier succesvolle voorwaarden. 
 
Samenwerking in een bestaand netwerk
De eerste succesvolle voorwaarde voor het 
verbinden van wetenschap en onderwijspraktijk 
is een samenwerking in een bestaand netwerk. 
De samenwerking begint namelijk al tijdens het 
zogeheten ‘vraagarticulatieproces’. Dit is het pro-
ces waarin om te beginnen een probleem of vraag 
opgemerkt wordt. Een leraar merkt bijvoorbeeld op 
dat zijn leerlingen moeite hebben met het spellen 
van werkwoorden. Tijdens het vraagarticulatiepro-
ces wordt vervolgens dit probleem verkend door 
leraren en onderzoekers en kan er een onder-
zoeksvraag worden opgesteld. Maar om leraren 
en onderzoekers een dergelijk probleem samen 
te laten verkennen is het belangrijk dat ze elkaar 
überhaupt kennen. Een school en hogeschool of 
universiteit die al samenwerken voor het opleiden 
of professionaliseren van leraren, vinden elkaar 

2.1 Vier randvoorwaarden voor 
een succesvolle verbinding

Onderzoek en onderwijspraktijk verbinden
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makkelijker voor het verkennen en opzetten van 
wetenschappelijk onderzoek.

“De bestaande samenwerking of 
netwerken maken dat je elkaar 
tegen het lijf loopt, zicht hebt op 
elkaars werkpraktijk en in ge-
sprek kunt gaan over wat je zoal 
bezighoudt” 

Hecht, maar niet te vast
Het is daarnaast belangrijk dat het netwerk hecht, 
maar niet te vast van karakter is. Dit betekent dat 
er op basis van gevraagde expertise of affiniteit 
anderen aan kunnen sluiten. Ook helpt het als de 
betrokkenen in het netwerk een goede afspiege-
ling zijn van de verschillende partijen die betrokken 
zouden moeten zijn bij het oppakken van een vraag 
of probleem. Bij bovenstaand voorbeeld over het 
spellen van werkwoorden zijn dat onder anderen 
leraren uit de hoogste klassen van de basisschool, 
taalkundigen en onderwijskundigen. Hiermee hangt 
samen dat er partijen met een verschillend perspec-
tief in het netwerk moeten zitten. Dit zijn bijvoor-
beeld ‘de frisse blikken van buiten’ van leerlingen, 
ouders, stagiairs, zij-instromers en adviseurs, maar 
ook diverse theoretische invalshoeken en discipli-
nes. De verschillende perspectieven zorgen ervoor 
dat er een rijker en verfijnder beeld ontstaat van 
het vraagstuk. Een bijvangst van het betrekken van 
verschillende partijen is dat ze ook allemaal nieuwe 
kennis opdoen over een ander perspectief. Leer-
krachten leren bijvoorbeeld over wetenschappelijk 
onderzoek binnen de werkplaatsen onderwijson-
derzoek. Onderzoekers doen weer kennis op over 
hoe de praktijk werkt en hoe onderzoek aangepast 
kan worden om waardevol te zijn voor de praktijk. 
De verspreiding en uitwisseling van kennis gaat 
overigens sneller als er bovenschoolse netwerken 
worden gevormd. Alhoewel dit organisatorisch veel 
vraagt en de ervaring is dat onderzoek daardoor 

langzamer op gang komt, is zo’n uitgebreid netwerk 
uiteindelijk effectiever. 

Community
Het is essentieel dat de deelnemers in het netwerk 
een respectvolle en gelijkwaardige relatie opbou-
wen. Met andere woorden: dat ze een community 
gaan vormen, zoals dat in het onderzoek naar 
werkplaatsen wordt genoemd. In zo’n gelijkwaar-
dige en veilige relatie kunnen de deelnemers een 
open gesprek voeren en samen komen tot onder-
zoek met impact op de onderwijspraktijk.

Belangen
Binnen de samenwerking dienen deelnemers 
zowel een gemeenschappelijke visie of belang te 
hebben, als een eigen belang. In de werkplaatsen 
onderwijsonderzoek kan het gezamenlijke belang 
zijn om tot een kwaliteitsverbetering in het onder-
wijs te komen door het uitvoeren van praktijkge-
richt onderzoek. Het belang van de praktijk is het 
inbrengen van een relevante praktijkvraag, en het 
belang van de wetenschap is het leveren van een 
bijdrage aan de wetenschappelijke kennis over 
een onderwerp. 

Gemeenschappelijke taal
Ook is het belangrijk om regelmatig bij elkaar te 
komen en helpt het als onderzoekers en onderwijs-
professionals elkaars taal spreken. In een onlangs 
uitgevoerd praktijkgericht onderzoek kwamen 
onderzoekers erachter dat – ondanks dat zij en de 
leraren dezelfde taal spraken en dezelfde woorden 
gebruikten – er toch veel begripsverwarring was. 
Het woord ‘onderzoek’ bleek bijvoorbeeld een ver-
schillende betekenis te hebben voor de verschil-
lende deelnemers. Hierbij was het extra lastig dat 
ze er laat achter kwamen dat ze beiden wat anders 
bedoelden, juist doordat ze dezelfde taal spraken 
en dezelfde woorden gebruikten. Zij hebben dit 
opgelost door te verkennen welke beelden en taal 
ze samen konden ontwikkelen om over onderzoek 
te praten.
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Veelvuldig contact
Het contact in een netwerk dient veelvuldig, 
gelijkwaardig en wederkerig te zijn. Hierbij kun-
nen in het begin van de samenwerking juist meer 
grenzen zichtbaar worden, omdat in interactie met 
de ‘andere partij’ de eigen taal, belangen, opvattin-
gen en expertise explicieter worden. Deze grenzen 
vervagen gaandeweg. Tevens blijkt dat het werken 
aan zogeheten ‘boundary objecten’ (grensobjec-
ten), zoals lesmaterialen, motiverend kan werken 
en ervoor zorgt dat betrokkenen zich eigenaar 
voelen. Grensobjecten zijn de (conceptuele of fy-
sieke) dingen die verankerd en betekenisvol zijn in 
aangrenzende sociaal-culturele praktijken. Het zijn 
objecten waar mensen samen aan of mee werken, 
ook zonder onderlinge overeenstemming. Naast 
lesmaterialen zijn onderzoeksvragen, video-opna-
mes van een les, toetsresultaten van leerlingen en 
een artikel voorbeelden van grensobjecten voor de 
praktijk en wetenschap. 

Lange adem 
Het komen tot een gelijkwaardige en wederke-
rige relatie tussen wetenschap en praktijk vergt 
wel nogal wat inzet en tijd. Onderzoek naar de 
werkplaatsen onderwijsonderzoek laat zien dat het 
minimaal anderhalf jaar kost om een gelijkwaardi-
ge samenwerking op te zetten en dat het veel werk 
is om deze gelijkwaardigheid ook te behouden. Het 
is noodzakelijk dat de partners regelmatig contact 
hebben over taken en verantwoordelijkheden. 
Binnen zogeheten lesson study-teams blijkt het 
niet regelmatig bespreken van de samenwerking 
en samenstelling van het team zelfs belemmerend 
te werken. In een lesson study kiest een team 
leraren een leerprobleem van leerlingen. Vervol-
gens ontwerpt het team goed onderbouwd een 
les. Een docent van het team geeft de les, en de 
rest van het team observeert live het leren van de 
leerlingen en verzamelt hierover gegevens. Deze 
gegevens worden gezamenlijk geanalyseerd om 
effecten van de lesaanpak op het leren van de 
leerlingen te begrijpen en zo het eigen onderwijs te 
verbeteren. 

Structurele inbedding in de schoolcontext

“Ik heb beloofd dat we concreet 
aan de slag gaan met de uitkom-
sten van het onderzoek” 

Een tweede belangrijke – en bekende – voor-
waarde om de verbinding tussen wetenschap en 
praktijk te versterken en het onderwijs te verbete-
ren, is een structurele inbedding in de betrokken 
scholen. 

Draagvlak
Deze inbedding omvat meerdere elementen, 
waaronder ervoor zorgen dat er draagvlak is voor 
het uitvoeren van een onderzoek naar een bepaald 
probleem of een bepaalde vraag. Leraren moeten 
al betrokken worden tijdens het verkennen en 
opstellen van een onderzoeksvraag. Zij voelen 
zich hierdoor eigenaar en dat draagt bij aan de 
succesvolle implementatie van een oplossing. Wel-
iswaar is er ook onderzoek bekend dat laat zien 
dat leraren zich betrokken kunnen voelen als zij 
niet vanaf het begin zijn betrokken. Toch laten de 
meeste onderzoeken zien dat het belangrijk is om 
leraren te betrekken bij de keuze en het ontwerpen 
van nieuw onderzoek, en bij het bedenken hoe 
leraren zelf met onderzoeksresultaten aan de slag 
kunnen gaan.

Schoolleider
Een ander aspect van de inbedding in de school-
context betreft de rol van de schoolleider. Deze 
rol is erg belangrijk; een schoolleider kan zijn 
lerarenteam stimuleren en faciliteren voor (het 
gebruik van uitkomsten uit) onderwijsonderzoek. 
Schoolleiders hebben grote invloed op het ver-
groten van het eigenaarschap van leraren voor 
onderwijsinnovaties en op het vormgeven van een 
onderzoeksmatige werkwijze en samenwerking in 
het team. Ze kunnen bijvoorbeeld de reflectieve 
dialoog stimuleren, waarin leraren ideeën, kennis, 
opvattingen en keuzes bespreken, en er gezamen-
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lijk op reflecteren. Of ze kunnen stimuleren dat 
voor mogelijke verklaringen van achterblijvende 
studieresultaten systematisch data over leerlingen 
worden verzameld en geanalyseerd.

Ook is het belangrijk dat schoolleiders verschillen-
de vormen van leiderschap bevorderen, waaronder 
gespreid leiderschap. Bij deze vorm van leider-
schap oefenen – naast de schoolleider – anderen 
binnen een schoolorganisatie leiderschap uit op 
basis van hun expertise en affiniteit. Een docent uit 
het team kan bijvoorbeeld een onderzoek naar een 
bepaalde onderwijsvernieuwing leiden. Gespreid 
leiderschap heeft een positief effect op de betrok-
kenheid binnen een team, op het bundelen en 
inventariseren van vragen (met partijen van buiten 
de school), op het delen van kennis zowel binnen 
als buiten de school, en op de schoolontwikkeling.

Centraal (tussen)persoon
Een derde voorwaarde om de verbinding tus-
sen wetenschap en onderwijs te versterken zijn 
‘personen met een centrale rol’ om bijvoorbeeld 
verschillende belangen te verduidelijken, de 
voortgang en kwaliteit te bewaken, en om inhoude-
lijk een onderzoeksmethode te koppelen aan wat 
uitkomsten daarvan betekenen in de praktijk. Een 
term die veel wordt gebruikt voor een dergelijke 
bruggenbouwer, makelaar of verbinder is een 
‘broker’. Een broker beweegt zich in de wereld van 
het onderwijs en in de wereld van het onderzoek, 
en heeft daarom een goede positie om weten-
schappers en schoolteams bij elkaar te brengen. In 
vergelijking met managers of teamleiders, blijken 
de meest effectieve brokers bevlogen docenten en 
projectmedewerkers te zijn.

“Brokers: met een been in de 
school en een been in de weten-
schap”

Waarbij een broker iemand is die vooral op de 
inhoud bruggen bouwt, is binnen een werkplaats 
onderwijsonderzoek ook een centrale rol wegge-
legd voor een coördinator die zowel inhoudelijk als 
organisatorisch een verbinding is tussen alle par-
tijen. Deze coördinator verduidelijkt de structuur, 
brengt betrokkenen samen, houdt de voortgang in 
de gaten, organiseert bijeenkomsten en stuurt bij 
/spoort aan waar dat nodig is. Deze coördinator 
blijkt een cruciale factor te zijn voor het slagen van 
een werkplaats. 

Binnen professionele leergemeenschappen van 
docenten en in lesson study-teams wordt de 
centrale rol ingevuld door een externe expert. 
Binnen lesson study-teams is deze externe expert 
vaak een vakdidacticus die betrokken wordt om 
literatuur aan te reiken, feedback te geven op het 
ontwikkelde lesplan of de les mee te observeren 
en na te bespreken. Binnen de professionele 
leergemeenschappen kan een onderwijsonderzoe-
ker als externe expert betrokken zijn om docenten 
zowel kennis uit als kennis over onderzoek bij te 
brengen. Dit is dus iemand die vooral inhoudelijke 
kennis komt brengen en een andere rol dan de 
eerdere genoemde broker of coördinator. Wel 
worden deze experts – net als de coördinator in 
een werkplaats – als onmisbaar gezien om de 
verbinding tussen wetenschap en praktijk tot stand 
te brengen.

Onderzoekende houding/cultuur 

“Samen onderzoek doen en on-
derzoekend werken bevordert de 
onderzoekende houding en de 
kennis van elkaars praktijken”

Ten slotte komt een vierde succesvolle voorwaarde 
naar voren in alle verschillende aanpakken en 
initiatieven om de verbinding tussen onderwijs en 
praktijk te versterken en om onderzoek impact te la-
ten hebben: de onderzoekende houding en cultuur. 
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Onderzoekende houding
Leraren met een onderzoekende houding zijn 
bereid om kritisch naar hun manier van onderwij-
zen te kijken, willen leren van elkaar, reflecteren 
op hun lessen, verzamelen gegevens om hun 
handelen verder te kunnen verbeteren, en maken 
gebruik van onderzoeksresultaten. Deze onder-
zoekende houding is ten eerste al belangrijk om 
vraagstukken boven tafel te krijgen. De basis-
schoolleraar met de vraag over het spellen van 
werkwoorden bijvoorbeeld, bemerkte dat leerlingen 
daar problemen in ondervonden en was (onder)
zoekend naar hoe dit te verbeteren. De onder-
zoekende houding is ook een onmisbare factor in 
het benutten van kennis en – in tegenstelling tot 
andere stabiele persoonlijkheidskenmerken– is het 
een persoonlijkheidskenmerk dat leraren kunnen 
ontwikkelen. 

Onderzoekscultuur
Binnen een school kan een onderzoekende 
houding tot stand komen als er ook een onder-
zoekscultuur is, waarin op een onderzoeksmatige 
wijze wordt gewerkt aan schoolontwikkeling en 
professionalisering. Er zijn verschillende interven-
ties om een onderzoekscultuur te realiseren; het 
ligt aan de fase van ontwikkeling van de school, 
de schoolleider, de manier van werken in de 
school en de ambities en prioriteiten, welke van de 
interventies het beste past. Een school die minder 
ervaring heeft met onderzoeksmatig werken, kiest 
bijvoorbeeld eerder voor organisatorische interven-
ties, zoals het aanpassen van de overlegstructuur. 
Ervaren scholen kiezen eerder voor interventies 
gericht op de cultuur, zoals het stimuleren van 
een reflectieve dialoog. Het houdt niet alleen in 
dat leraren bereid zijn om te leren en ontwikkelde 
producten te gebruiken, maar ook dat zij hiervoor 
in staat worden gesteld door de schoolleiding. Het 
vraagt dus om het stimuleren van leraren door de 
schoolleiding en het geven van gelegenheden om 
te experimenteren met het stellen van vragen en 
deze te onderzoeken. 

Infrastructuur om kennis te delen
Ook een kennisinfrastructuur waarbinnen on-
derzoek wordt uitgevoerd of waarbinnen kennis 
gedeeld wordt (live of via ICT-toepassingen), 
bevordert de onderzoekende houding en cultuur. 
Hierbij blijkt wel dat docenten vooral praktische 
kennis van collega’s en leidinggevenden in hun da-
gelijkse praktijk gebruiken en minder de kennis uit 
wetenschappelijk onderzoek. Docenten die bijvoor-
beeld een masteropleiding doen, verspreiden de 
opgedane kennis het meest via informele gesprek-
ken en tijdens interne werkoverleggen. De nieuwe 
kennis gaat pas echt leven bij andere leraren als 
een enthousiaste groep leraren zich zichtbaar 
maakt door successen te delen, als de focus ligt 
op onderwijsontwerp of onderzoek (in tegenstelling 
tot alleen het uitwisselen van informatie) en als het 
onderwerp aansluit bij thema’s die leven binnen de 
scholen. 

Veranderingen in de onderwijspraktijk
In alle onderzoeken zien we dat de aanpakken en 
initiatieven om de verbinding tussen wetenschap 
en praktijk te versterken, invloed hebben op de 
directe deelnemers en daarmee op individuele 
professionalisering. Leraren die deelnamen in 
kennisnetwerken blijken vaker nieuwe leermid-
delen in te zetten en meer coachend les te geven 
en zelfverzekerder te zijn. Zij durven daarnaast 
meer te experimenteren en staan meer open voor 
vernieuwing. Het uitvoeren van onderzoek door 
leraren binnen academische opleidingsscholen 
blijkt bij te dragen aan hun onderzoekende hou-
ding. Binnen de werkplaatsen onderwijsonderzoek 
deden leraren kennis op over het uitvoeren van 
onderzoek en over het inhoudelijke thema. En uit 
de overzichtsstudie naar lesson study blijkt dat het 
de deelnemende leraren kennis en inzichten ople-
verde op het gebied van vakinhoud, (vak)didactiek 
en pedagogiek. 
Over het algemeen is er dus veel onderbouwing 
voor de impact op het handelen van de direct 
betrokken leraren bij succesvolle verbindingen tus-
sen wetenschap en onderwijspraktijk. Er is echter 
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veel minder bekend over de effecten op leraren 
die niet direct betrokken zijn en op de prestaties 
van leerlingen, terwijl die wel van groot belang zijn. 
Want uiteindelijk is het doel van onderwijsvernieu-
wingen dat de kwaliteit van het onderwijs verbetert 
en dat leerlingen hiervan profiteren. Alhoewel dit 
veel lastiger is om te onderzoeken, vanwege de 
vele factoren die van invloed zijn op leerlingpresta-
ties, is het zeker een gebied om te verkennen in de 
komende jaren van onderwijsonderzoek.

Conclusie
Samengevat zien we de volgende vier verschillen-
de voorwaarden om het samenspel tussen weten-
schap en onderwijspraktijk succesvol te maken:
•	 een structurele vorm van samenwerking, 

gebaseerd op gelijkwaardigheid tussen de 
partners;

•	 een goede inbedding binnen de scholen die in 
de samenwerking participeren;

•	 ‘dedicated’ (tussen)personen;
•	 een onderzoekende houding en cultuur.

Voor goede vormen van kennisdeling blijkt de 
sociale interactie cruciaal: tussen docenten bin-

nen scholen, maar ook tussen scholen onderling. 
Bovenschoolse netwerken zijn zelfs het meest 
effectief voor kennisverspreiding. Aangezien 
docenten kennis gebruiken van collega’s, moeten 
onderzoekers en professionals ‘collega’s’ worden, 
met respect voor elkaars expertise. Er dient ge-
streefd te worden naar cocreatie in praktijkgericht 
onderzoek, waarbij onderzoekers en onderwijspro-
fessionals in alle fasen van een onderzoek samen 
optrekken, van het verkennen en opstellen van 
een onderzoeksvraag tot het uiteindelijk toepassen 
van de opgedane kennis. Hierbij is het niet erg als 
onderzoekers en praktijkprofessionals een eigen 
belang nastreven, mits zij ook een gemeenschap-
pelijke visie en belang hebben en deze regelmatig 
bespreken en evalueren. Ook dienen niet alleen in-
dividuele leraren, maar juist de hele school betrok-
ken te worden. Nieuwe kennis en vaardigheden 
vloeien niet vanzelf als een olievlek uit naar andere 
docenten. Het betrekken van de gehele school 
voorkomt dat professionalisering en onderwijsver-
nieuwing blijft hangen bij de directbetrokkenen. ■

Een versie van dit artikel met literatuurverwijzingen 
is te vinden op www.nro.nl. 
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De samenwerking tussen onderwijs en onder-
zoek rond werkplekleren in het mbo is min-
stens dertig jaar oud. Hoe staat het er nu voor 
met die samenwerking en wat kan er verbeterd 
worden? Niek van den Berg en Onstenk maken 
de balans op.

Betere relaties tussen onderwijs en onder-
zoek
De relatie tussen onderwijs en onderzoek is al 
vaak geproblematiseerd (zie bijvoorbeeld Van 
Tartwijk, 2011). Er zijn ook allerlei initiatieven 
waardoor onderwijs en onderzoek elkaar stap 
voor stap beter weten te vinden en ‘de kloof’ wordt 
overbrugd met leerzame grenspraktijken (Van 
den Berg, 2016). Zo werkt een toenemend aantal 
onderzoekers ‘praktijknabij’ samen met scholen 
aan de vraagstukken die daar leven. Ze besteden 
ook aandacht aan praktijkgerichte publicaties om 
onderzoeksbevindingen breder te delen en te 
benutten. Tegelijkertijd hebben onderwijsprofes-
sionals steeds vaker een onderzoeksgerichte 
oriëntatie. Lerarenopleidingen bieden structureel 

2.2 Evidence informed werken 
aan werkplekleren in het mbo

Drie decennia onderzoek en wat schoollei-
ders kunnen doen

aandacht aan werken vanuit een onderzoekende 
houding, benutten van onderzoek en zelf (klein-
schalig) onderzoek doen (Boeij & Willemse, 2018). 
Jonge leraren en masteropgeleiden brengen hun 
onderzoekend vermogen mee de school in. 

Hoe ziet de relatie tussen onderwijs en onderzoek 
er nu uit wanneer we inzoomen op het thema 
werkplekleren in het mbo? Leren op de werkplek is 
de oudste manier van opleiden voor een beroep. 
Het startte bij leren in de context van familie 
en sociale groep en heeft zich via het meester-
gezelsysteem en stages ontwikkeld tot vormen 
van werkplekleren waarin recent steeds meer 
aandacht is voor hybride opleiden. De kennisbasis 
over werkplekleren en de samenwerking tussen 
onderwijs en beroepspraktijk heeft een lange 
historie die in Nederland minimaal teruggaat tot 
het proefschrift van De Vries (1988). Drie decen-
nia onderzoek zijn dus beschikbaar, met ook drie 
decennia aanwijzingen hoe de samenwerking kan 
verbeteren opdat leerlingen en studenten beter 
toegerust worden voor hun beroep en arbeids-
marktloopbaan. Tegelijkertijd zien we de weer-
barstigheid van de benutting van deze inzichten. 
Een aantal knelpunten in de samenwerking tussen 
onderwijs en beroepspraktijk wordt keer op keer 
gesignaleerd, aangepakt, verbeterd. Hoe ver zijn 
we nu en wat kan er verder gedaan worden?

Wat weten we over het leren op de werk-
plek?
Leren op de werkplek vervult verschillende func-
ties. Eerst en vooral gaat het erom dat studenten 
competenties ontwikkelen die bijdragen aan hun 
vakmanschap (Aalsma, Van den Berg & De Bruijn, 
2014). In dit verband is het regionaal en specifiek 
inkleuren van kwalificaties belangrijk. Dat impli-
ceert dat er een verbinding gelegd moet worden 
tussen het werkproces in het leerbedrijf en de 
algemene formulering in het kwalificatieprofiel. Het 
gaat daarbij niet om een eenvoudige afvinkoefe-
ning, het gaat om een echte vertaling. De keuze 
van een leerwerkplaats en vervolgens het leren op 
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competentiegericht opleiden in school en bedrijf, 
komt ook in later onderzoek nog steeds de span-
ning tussen leren en werken naar voren, en de 
zoektocht naar verbindingen in krachtige leeromge-
vingen in het beroepsonderwijs (De Bruijn, 2019). 
De werkplek is een potentieel krachtige leeromge-
ving als aan een aantal voorwaarden wordt voldaan. 
Het streven is om dat leerpotentieel te vergroten 
door van de werkplek een (nog) rijkere leeromge-
ving te maken. Wat is daarvoor nodig?

Het leren van de student op de werkplek
In deze paragraaf focussen we op het microniveau 
van het leren van de student en wat dat vraagt van 
werkplek en begeleiding. Een aantal empirische 
studies (bijvoorbeeld Blokhuis, 2006; Onstenk, 
1997; Poortman, 2007), literatuurstudies (recent 
Nieuwenhuis et al., 2017) en inmiddels ook hand-
reikingen voor de scholen en lerarenopleidingen 
(Blokhuis, 2006; Onstenk, 2016; daarnaast ook 
diverse masterscripties van docentonderzoekers) 
gaan nader in op de kwaliteitseisen waaraan de 
praktijkcomponent zou moeten voldoen. 

Ten eerste moet de inhoud van het werk het mo-
gelijk maken om bepaalde activiteiten uit te voeren 
die tot relevante kennis, vaardigheden en houdin-
gen leiden. Dit klinkt logisch, maar is lang niet altijd 
gegarandeerd. Op de werkplek leert de student 
aan de hand van authentieke beroepstaken en 
opdrachten. Kennis is daarin ingebed. Daarom 
is expliciete aandacht voor kennisontwikkeling 
essentieel. De kennis zoals geformuleerd en geor-
ganiseerd in de verschillende op school gegeven 
vakken moet herkenbaar gerelateerd worden aan 
beroepstaken en opdrachten. Dit is een voorwaar-
de om de kennis, die is opgedaan in een bepaalde 
beroepssituatie, te benutten in andere beroepscon-
texten (transfer, recontextualiseren) (Onstenk & Van 
den Berg, 2019). Het vermogen hiertoe dient in het 
onderwijs ontwikkeld te worden door het expliciet 
leren hanteren van processtappen en van ‘metacog-
nities’ als plannen, monitoren en controleren, vooral 
in concrete situaties in verbinding met domeinken-

de werkplek zelf is een essentieel onderdeel van 
de leerloopbaan van studenten. In het verlengde 
van het voorgaande heeft leren op de werkplek ook 
een functie in de verdere loopbaanontwikkeling van 
werknemers, waar de school meer of minder bij 
betrokken kan zijn. 

In Nederland beschikbare onderzoeksgegevens 
laten aanvankelijk en op het eerste oog – en in ter-
men van gemeten leereffecten – wat tegenvallende 
resultaten van leren op de werkplek zien (Bronne-
man-Helmers, 2006; Nieuwenhuis, 1991; De Vries, 
1988). Hiervoor zijn verschillende verklaringen 
denkbaar die waarschijnlijk deels samenhangen. 
Ten eerste kan de feitelijke kwaliteit van werkplek-
ken als leeromgevingen tekortschieten. Gegeven 
het ontbreken van tijd, commitment, ervaring of 
opleidingsexpertise bij veel bedrijven en het ontbre-
ken van harde kwaliteitscriteria en een doeltreffende 
controle bij de opleidingsinstellingen zal dit ongetwij-
feld regelmatig het geval geweest zijn. Ten tweede 
is een mogelijke verklaring dat te veel vanuit een 
schools perspectief is gekeken en gemeten. Het 
leren op school en het leren in de praktijk hebben 
echter een eigen karakter en opbrengsten, die elk 
in beeld gebracht zouden moeten worden. Bijvoor-
beeld Poortman (2007) benoemt in haar onderzoek 
naar werkplekleren het niet bereiken van ‘theoreti-
sche’ opleidingsdoelen enerzijds en feitelijk rijke, in 
de officiële onderwijsdoelen moeilijk terug te vinden, 
maar door de beroepspraktijk gewaardeerde leer-
resultaten anderzijds. De school doet er voor de 
student weinig toe, afgezien van wat lessen theorie. 
De school kan er ook weinig toe doen omdat de 
school eenvoudigweg het merendeel van de week 
niet in beeld is. Er is geen begeleider, opdrachten 
van school sluiten vaak onvoldoende aan bij het 
werk, en werkopdrachten onvoldoende bij school. 
Expliciete relaties tussen het geleerde op school en 
het ervarene in de praktijk worden lang niet altijd 
benoemd of herkend.

Ondanks – mede door onderzoek gevoede – ont-
wikkelingen zoals de opkomende aandacht voor 
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nis (De Bruijn, 2019; Klatter, 2011). Een vaardigheid 
als plannen of problemen oplossen kan immers 
generiek in een aantal stappen worden beschreven, 
maar krijgt pas betekenis in concrete situaties: het 
plannen van het maken van een technische con-
structie is wat anders dan het plannen van zorg. 

Ten tweede is passende begeleiding cruciaal (Blok-
huis, 2006; De Bruijn, 2019; Ceelen, Khaled & De 
Bruijn, 2019). Goede begeleiders (docenten, coa-
ches, werkplekbegeleiders, leermeesters) zorgen 
ervoor dat er daadwerkelijk toegang is tot leerrijke 
taken. Ze instrueren wat er gedaan moet worden en 
leggen uit wat onduidelijk is. Ze bieden opstapjes 
naar waar iemand moet zien te komen (scaffolding), 
bevorderen zelfsturing door de student en laten 
voorbeeldgedrag zien (modelling). Ze begeleiden 
bij de introductie en stapsgewijs toenemende 
participatie op de werkplek; bij werkproblemen, en 
bij leerproblemen. Ze hebben aandacht voor de per-
soonlijke ontwikkeling van een beroepsidentiteit, en 
ondersteunen het leren en de kennisontwikkeling. 

Bij werkplekleren kunnen verschillende typen leer-
activiteiten en leerprocessen worden onderschei-
den, die overigens vaak in combinatie voorkomen: 
onderdompelen, doen, uitvoeren, oefenen, experi-
menteren, observeren, leren door sociale interactie, 
reflecteren en het benutten van en verbinden met 
theoretische kennis (Onstenk, 2016). Het gemeen-
schappelijke in deze leerprocessen is dat het gaat 
om het delen in de betekenisgeving in de beroeps-
praktijk. Verschillende vormen kunnen op verschil-
lende manieren worden (zelf)gestuurd en gesti-
muleerd. Naarmate de student en de begeleider 
zich meer bewust worden van dit veelvormig leren, 
kunnen ze hun sturing daar ook op richten. Goede 
begeleiders stimuleren hun studenten en helpen 
hen bij het benoemen van, nadenken over (reflectie) 
en dieper verkennen (exploratie) van ervaringen. Ze 
stimuleren studenten ook om het geleerde, de aan-
pak van een taak of de oplossing van een bepaald 
probleem onder woorden te brengen (articulatie). 
Ze leren studenten omgaan met complexe kennis 

en helpen hen de verbinding te leggen met eerder 
verworven kennis. 

Veel van het hiervoor genoemde onderzoek laat 
zien dat in lang niet alle gevallen deze hierboven 
geschetste begeleiding voldoende geboden wordt; 
noch door de school, noch vanuit de werkplek. 
Voorbereiden, begeleiden en beoordelen van werk-
plekleren blijkt een hardnekkige uitdaging, zowel 
voor de school als voor het leerbedrijf. Bijvoorbeeld 
vanuit de werkplek ligt de nadruk vooral op het 
uitvoeren van de taak, en eerder op beoordelen dan 
op begeleiden van sociale competentie en gedrags-
ontwikkeling. 

Samenwerking tussen school en werkplek
Effectieve inzet van werkplekleren in het be-
roepsonderwijs vereist ook op organisatieniveau 
samenwerking tussen scholen en bedrijven 
(Onstenk & Janmaat, 2006). Vanuit het perspec-
tief van werkplekleren van studenten zou in het 
contact tussen school en leerbedrijf primair de 
taken en werkprocessen en de daaraan gekoppelde 
leermogelijkheden bij het leerbedrijf uitgangspunten 
moeten zijn. Het gaat niet om het verzwaren van 
de last voor bedrijven om aan van school komende 
leeropdrachten te voldoen, maar om het centraal 
stellen van de beroepservaringen van de leerling 
als uitgangspunt van het leren (Kuijpers, Meijers & 
Bakker, 2006). Het is goed mogelijk dat er binnen 
het bedrijf meer manieren zijn om het werkplekle-
ren in te vullen, afhankelijk van de werkstroom, 
maar ook van de wensen en mogelijkheden van 
de student. Om optimale leertrajecten uit te kun-
nen zetten, waarin ook de verbinding tussen het 
leren op school en in het bedrijf gelegd wordt, is 
inhoudelijke communicatie tussen school, bedrijf 
en student essentieel.

Een effectieve samenwerking komt niet vanzelf tot 
stand, maar vraagt inspanningen en de bereidheid 
van zowel scholen als bedrijven om de grens over 
te gaan. Dat opleiding en bedrijf verschillen kan 
een probleem zijn, maar juist het serieus nemen 



De Nieuwe Meso  |  december 2019  |  nummer 460

van de verschillen kan ook tot leerervaringen 
leiden: waarom denken ze hier in het bedrijf (of de 
opleiding) anders over? Akkerman en Bakker (2011) 
en Bakkeren collega’s (2016) noemen dit ‘boundary 
crossing’ en koppelen er verschillende mechanis-
men aan die wederzijdse leerprocessen in gang 
kunnen zetten. Er kan sprake zijn van identificatie, 
dat wil zeggen inzicht in hoe bedrijf en opleiding (of 
andere bedrijven) zich van elkaar onderscheiden en 
hoe je je daar als student of opleider toe verhoudt. 
Er kan sprake zijn van coördinatie, waarbij nieuwe 
of bestaande middelen en procedures worden 
ingezet om effectieve afstemming tussen de school- 
en werkpraktijk mogelijk te maken. Bij reflectie gaat 
het meer om het eigen perspectief verwoorden 
(perspective making) of dat van de ander innemen 
(perspective taking). Bij transformatie, ten slotte, 
gaat het om de vorming van nieuwe praktijken 
(grenspraktijken), zoals een gezamenlijke onder-
wijsactiviteit (hybride leeromgeving). In hybride 
leeromgevingen geven scholen en bedrijven samen 
gecombineerde opleidingsvormen vorm (Huisman 
et al, 2010). In de gezamenlijke leeromgevingen 
komen de twee kanten van de beroepsopleiding bij 
elkaar: het werk, met werkprocessen, beroepshou-
ding en het leren van praktische kennis en vaar-
digheden en de school met een nadruk op theorie, 
vaardigheden en reflectie (Smulders, Hoeve & Van 
der Meer, 2012).

Weerbarstigheden en wat leidinggevenden 
in het mbo kunnen doen
De kennisbasis overziende kan geconstateerd 
worden dat we langzamerhand veel weten over de 
kenmerken waar werkplekleren in een beroeps-
opleiding aan zou moeten voldoen. Tegelijk zijn er 
hardnekkige, essentiële knelpunten die te maken 
hebben met het fundamentele verschil tussen 
leren in een school en leren op de werkplek en de 
grenspraktijken (spanningsverhoudingen dan wel 
leermogelijkheden) die dat oplevert binnen een 
opleiding.
Een eerste weerbarstigheid is de tekortschietende 
toerusting van docenten en praktijkopleiders 

(microniveau). Zoals hierboven besproken: goede 
begeleiders introduceren studenten in de wereld 
van het beroep, delen ervaringen, reiken de beno-
digde kennis aan en begeleiden studenten op de 
weg naar vakmanschap. Om het leren zo optimaal 
mogelijk te maken zou het wenselijk zijn dat de be-
geleiding, uitgevoerd door verschillende personen, 
een consistent en communicerend geheel wordt, 
met erkenning van ieders toegevoegde waarde. 
Dan maak je optimaal gebruik van de verbinding 
tussen werken en leren, tussen de school- en de 
beroepspraktijk. 

De tweede weerbarstigheid betreft de haperende 
samenwerking tussen school en werkplek (me-
soniveau). Het verdient aanbeveling als opleiding 
te investeren in tijd en ruimte voor docenten om 
‘grensganger’ te worden en effectieve contacten 
met het werkveld te onderhouden. Samenwerken 
kan dan ook ‘samen werken en leren’ worden; 
door teams van docenten, onderwijskundigen 
en mensen uit de beroepspraktijk. Bij vergaande 
samenwerking in een gezamenlijke werkomgeving 
en wanneer studenten en professionals participe-
ren, kan van een hybride leer- en werkomgeving 
gesproken worden (Bakker et al., 2016). Het leren 
van studenten, professionalisering, onderzoek en 
innovatie kunnen dan hand in hand gaan. 

Om ondanks genoemde weerbarstigheden 
voortgang te boeken, moet beschikbare onder-
zoekskennis over werkplekleren altijd worden 
geconcretiseerd en ingevuld vanuit de specifieke 
situatie van opleiding, school en bedrijf. Dat gaat 
alleen als er concreet mee aan de slag gegaan 
wordt. Actuele voorbeelden hiervan zijn de Centra 
voor Innovatief Vakmanschap en de projecten die 
met subsidie van het regionaal investeringsfonds 
mbo worden gerealiseerd (http://www.investerings-
fondsmbo.nl; https://www.wijzijnkatapult.nl). In dit 
soort initiatieven wordt het leren op de werkplek 
van studenten en van professionals in de scholen 
en beroepspraktijk zichtbaar.
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Belangrijk is ook om te monitoren of dat wat je wilt, 
succesvol uitpakt. Mogelijk kan het onderzoekende 
karakter in dit soort projecten nog sterker: voort-
bouwen op beschikbare kennis (eerst literatuur-
onderzoek en veldverkenningen doen), contextu-
aliseren, interventies ontwerpen en monitoren, en 
waar nodig verdiepend onderzoek doen. Zowel 
onderzoekende docenten (masteropgeleiden en 
masters in opleiding) als (praktijknabije) professio-
nele onderzoekers kunnen hierbij een rol hebben. 

Anje Ros
Anje Ros is lector Goed leraarschap, goed 
leiderschap bij Fontys Hogeschool Kind en 
Educatie, Eindhoven.
E-mail: a.ros@fontys.nl 

Onderzoek maakt intussen al een paar decen-
nia deel uit van de hbo-lerarenopleidingen. 
De aandacht is daarbij in de loop van de jaren 
verschoven van het opdoen van onderzoeks-
vaardigheden naar de ontwikkeling van een 
onderzoekende houding, aldus Anje Ros. On-
derzoek bleek een kunstje geworden dat stu-
denten uitvoeren voor de opleiding en daarna 
nooit meer doen. Inmiddels zijn de opleidingen 
op zoek naar betere manieren om bij studenten 
een onderzoekende houding te ontwikkelen.

Sinds de eeuwwisseling is de aandacht voor prak-
tijkonderzoek in alle lerarenopleidingen gegroeid 
(Boei & Willemse, 2018). De opleidingen richten 
zich wat onderzoek in het curriculum betreft door-
gaans op drie doelen: 
1.	 het verwerven van een onderzoekende 

houding, 
2.	 het leren begrijpen, beoordelen en gebruiken 

van onderzoek door anderen,
3.	 het leren doen van methodologisch adequaat 

en ethisch verantwoord onderzoek in concrete 
beroepssituaties. 

Zij volgen hiermee het advies van de Onderwijs-
raad die in 2014 pleitte voor een leerlijn onderzoe-
kend vermogen. Uit de documenten van opleidin-
gen blijkt dat opleidingen vooral belang hechten 
aan de ontwikkeling van een onderzoekende 
houding, gericht op de ontwikkeling van reflectieve 
professionals. Dat wil zeggen: leraren die kritisch 
reflecteren op de effecten van hun eigen hande-
len, die onderzoeksresultaten en eigen handelen 
verbinden, en samenwerken en leren met collega’s 

2.3 Onderzoek in de opleiding
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en daardoor voortdurend hun handelingsrepertoire 
uitbreiden (Schön, 1983). 

In de praktijk heeft het aanleren van onderzoekend 
vermogen echter vooral een plaats in het curricu-
lum gekregen in de vorm van het uitvoeren van 
onderzoek door studenten, zoals ook op universi-
teiten onderzoek een plek heeft in opleidingen. Het 
ontwikkelen van de onderzoekende houding en het 
benutten van onderzoeksresultaten krijgen minder 
aandacht (Van Katwijk & Enthoven, 2018). Vooral 
het afstudeeronderzoek heeft veel gewicht gekre-
gen in studiepunten en speelt vaak ook een belang-
rijke rol bij accreditaties. Ook al zien opleidingen het 
zelf vaak anders, dikwijls wordt het afstudeeronder-
zoek gebruikt om het hbo-niveau aan te tonen. 

Door de nadruk op de onderzoekskwaliteit van de 
afstudeeronderzoeken laat de praktische bruikbaar-
heid soms te wensen over. De onderzoeksresul-
taten worden lang niet altijd in de praktijk gebruikt. 
Opleidingen voelen steeds meer onvrede met de 
wijze waarop de afstudeeronderzoeken tot stand 
komen. De nadruk op het moeten schrijven van een 
onderzoeksrapport dat moet voldoen aan strakke 
formats, vaste procedures en strenge beoordelings-
criteria, geeft studenten het gevoel dat ze door een 
wetenschappelijke hoepel moeten springen. Hun 
kritische, onderzoekende houding wordt daarbij 
juist niet gevoed. Onderzoek is geworden tot een 
kunstje dat studenten uitvoeren voor de opleiding 
en daarna nooit meer doen. En dat was nu juist niet 
de bedoeling bij ‘het ontwikkelen van onderzoekend 
vermogen’.

Onderzoekende houding
Toch is er wel iets gewonnen. Uit de rapporten van 
de NVAO (2016) blijkt dat de kwaliteit van de afstu-
deeronderzoeken toeneemt en dat opleidingsscho-
len aangeven dat ze een duidelijk verschil merken 
in de onderzoekende houding van startende leraren 
ten opzichte van ‘zittende’ leraren. Ook blijkt uit 
onderzoek dat leraren die de laatste vijf jaar zijn af-
gestudeerd meer willen leren van collega’s en meer 

literatuur gebruiken en masteropgeleide leraren nog 
iets meer (Van den Bergh et al., 2017). De verschil-
len (vooral ten opzichte van de masteropgeleide le-
raren) zijn echter kleiner dan verwacht. We hebben 
deze resultaten voorgelegd aan bijna afgestudeerde 
masterstudenten van de master Leren & Innoveren 
van Fontys Hogescholen. Zij gaven aan dat deze 
kleine verschillen voor hen geen verrassing vormen, 
omdat zij voorafgaande aan de masteropleiding 
zichzelf veel positiever zouden scoren dan zij zich-
zelf nu in die tijd zouden scoren. Een masterstudent 
zei: “Ik ben nu veel kritischer, want ik weet nu hoe ik 
nog veel meer gebruik kan maken van literatuur en 
kijk veel kritischer en meer systematisch naar mijn 
eigen lessen.”

De lerarenopleidingen gaan nu na hoe ze onder-
zoekend vermogen kunnen ontwikkelen op een 
manier die passend is voor hbo’ers, waarbij de 
ontwikkeling van een onderzoekende en reflectieve 
houding centraal staat. De oplossingsrichting om 
daadwerkelijk een onderzoekende houding van 
studenten te bevorderen is drieledig. In de eerste 
plaats dienen opleidingen de relevantie van het 
onderzoek van studenten te verhogen door de 
vragen van scholen leidend te laten zijn voor dat 
onderzoek. Hierdoor groeit de kans dat het onder-
zoek leidt tot verbetering in de onderwijspraktijk. In 
de beoordeling van het onderzoek zou de nadruk 
moeten liggen op de relevantie van het onderzoek 
voor de praktijk, in plaats van op de kwaliteit van het 
onderzoeksverslag (Schilder, Munneke & Andries-
sen, 2019). Dit vraagt van opleiders dat zij nauw 
samenwerken met scholen en in staat zijn een rol te 
spelen in de vertaling van vragen van scholen naar 
onderzoeksvragen. 
In de tweede plaats dient de onderzoekende hou-
ding van studenten te worden bevorderd door hen 
in een omgeving te brengen waarin een onderzoe-
kende houding vanzelfsprekend is. Dit betekent dat 
zowel opleiders als leraren in scholen zelf expliciet 
een onderzoekende houding laten zien en een voor-
beeldrol vervullen. Zowel in de opleiding als in de 
scholen is er veel ruimte voor verbetering. 
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In de derde plaats zouden opleidingen studenten 
op een onderzoekende manier kunnen laten leren. 
Door studenten vanaf de start van de opleiding op 
een onderzoeksmatige manier aan de slag te laten 
gaan met vraagstukken die zij op de opleidings-
school tegenkomen, wordt het uitvoeren van (mini)
onderzoek voor hen een tweede natuur. Dit vraagt 
van opleidingen een herontwerp van het curricu-
lum en een grote mate van flexibiliteit.

Leezan van Wijk
Leezan van Wijk met medewerking van Mike 
Herni, Bianca Vleugel en Marcel Zwolle

Leezan van Wijk is directeur van de Stichting 
Schoolleidersregister VO (SRVO) en redacteur 
van De Nieuwe Meso. E-mail: l.vanwijk@
schoolleidersregistervo.nl 

Mike Herni is onderwijsmanager bij ROCTOP 
Campus Start in Amsterdam. 

Bianca Vleugel werkt als schoolleider bij Wel-
lant Mavo Stek in Dordrecht. 

Marcel Zwolle is oud-projectleider haven-
havo van het Calvijn College in Rotterdam en 
momenteel werkzaam als interim-schoolleider 
in het voortgezet onderwijs. 

Nieuwe inzichten over leren en onderwijzen, maat-
schappelijke en technologische ontwikkelingen 
en beleidswijzigingen vragen van schoolleiders 
dat ze leidinggeven aan verandering in de school 
op een verantwoorde en onderbouwde manier. 
Een van die competenties uit het beroepsprofiel 
voor schoolleiders in het voortgezet onderwijs is 
samenwerking, leren en onderzoek. Dit betekent 
dat schoolleiders een onderzoekscultuur in hun 
school bevorderen; een cultuur waarin onderwijs-
verbetering en innovaties gebaseerd worden op 
bestaande kennis, praktijkonderzoek in de school 
plaatsvindt en docenten een onderzoekende 
houding ontwikkelen. Het ontwikkelen van een 
onderzoekcultuur is echter niet eenvoudig. Voor 
dit artikel sprak Leezan van Wijk met drie school-
leiders over hun ‘aanjaagrol’ van een onderzoeks-
cultuur binnen hun eigen schoolcontext. 

2.4 Aanjagen van een sterke
onderzoekscultuur 
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Kennis als bouwsteen voor innovaties
De drie schoolleiders noemen onderwijsvernieu-
wing als grootste uitdaging voor de komende jaren. 
Marcel Zwolle: “Leerlingen gemotiveerd houden. 
Daar mogen we best wel wat meer ons best voor 
doen als schoolleiders, zeker in het reguliere 
onderwijs. In mijn teamleiderschap liep ik ertegen-
aan dat een aantal leerlingen met prima cognitieve 
vaardigheden met een doe-instelling in onze 
bovenbouw zat maar dat deze leerlingen finaal 
onderuitgingen bij 32 uur les in een theorielokaal. 
De vraag om in samenwerking met het Scheep- 
en Transport College (STC) een haven-havo op 
te zetten, kwam voor mij dan ook op een mooi 
moment.” 
Bianca Vleugel: “We zitten in het derde jaar van 
een radicale verandering in ons onderwijssysteem: 
van reguliere lessen naar gepersonaliseerd leren. 
Ja, dat is spannend. En ja, dat is enorm wennen, 
zowel voor de leerlingen, ouders als voor het 
docententeam. Maar ook voor mezelf. Ik was altijd 
vrij directief en sturend in mijn communicatie. Nu 
ga ik het samen met mijn team aan.” 

Het creëren van een eigentijds aanbod heeft grote 
gevolgen voor de manier van werken van docen-
ten en schoolleiders. Goed doordachte keuzes 
op basis van bestaande kennis of, ruimer, een 
onderzoekscultuur zijn hiervoor essentieel. Een 
belangrijk aspect van het ontwikkelen van een on-
derzoekscultuur is het gebruiken van literatuur, van 
onderzoeksuitkomsten en modellen om tot beter 
onderbouwde keuzes te komen bij onderwijsverbe-
tering en innovaties. Echter, kennis kun je niet al-
leen halen uit onderzoeksresultaten, ook expertise 
van buiten kan bijdragen aan beter onderbouwde 
keuzes. De schoolleiders onderhouden hiertoe een 
uitgebreid netwerk. 
Marcel Zwolle: “We zijn met werksessies aan 
de slag gegaan en hebben mensen vanuit de 
havensector uitgenodigd om meer kennis te krijgen 
over de praktijk daar. Hierdoor konden we veel 
gerichter een vertaalslag maken naar een nieuw 
onderwijscurriculum.”

Bianca Vleugel: “We zijn ons echt gaan verdiepen 
in het concept: we zijn op studiereis gegaan, heb-
ben aansluiting gezocht bij een landelijk netwerk, 
onderzoek gedeeld met elkaar en experts van 
buitenaf gevraagd.”

Wordt de leerling er beter van?
De schoolleiders zien als kern van de onderzoeks-
cultuur dat het belang van de leerling voorop staat. 
Bij het gebruik van onderzoeksresultaten over wat 
werkt en onder welke condities, en bij ervaringen 
van docenten met hun leerlingen staat steeds de 
vraag centraal: worden de leerlingen er beter van? 
Dat betekent ook reflecteren of dat wat je met 
elkaar aan het doen bent, aansluit bij wat je voor 
ogen staat, of het past bij de kwaliteit die je als 
school wilt leveren. Als een team zich voortdurend 
deze vragen stelt, wordt het gevoel van ‘wij kun-
nen echt het verschil maken voor deze leerlingen’ 
versterkt.
Mike Herni: “Praktijkonderzoek is nog nooit zo van 
belang geweest als nu. Ik heb in mijn loopbaan zo 
vaak bij vergaderingen gezeten waarbij ik bij de 
rondvraag de vraag stelde: ‘Maar wat heeft onze 
student hier nou aan eigenlijk als we dit allemaal 
gaan doen?’ Dat vind ik de cruciale vraag bij alles 
we doen in het onderwijs. Zodra de link met het 
lesprogramma er onvoldoende is, zie ik docenten 
ook afhaken.”
Marcel Zwolle: “Op een gegeven moment legden 
we nieuwe plannen langs de meetlat: hoe worden 
onze leerlingen hier beter van? Dat scherpte de 
onderlinge gesprekken zeker aan.”
Bianca Vleugel: “Op onze school zitten leerlingen 
die het niet makkelijk hebben. Het zijn kinderen die 
vaak tekort zijn gedaan, zowel in wie ze zijn als in 
wat ze kunnen. We laten onze leerlingen echter 
niet groeien door hun hand vast te houden of hen 
al op vroege leeftijd een richting op te duwen. 
En toch zie ik dat dat om me heen nog te veel 
gebeurt.”

Structuur en cultuur
In een sterke onderzoekscultuur gaan docenten 
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gezamenlijk aan de slag om op basis van bestaan-
de kennis en eigen ervaringen nieuwe onderwijs-
vormen uit te proberen. Het is daarbij van belang 
dat docenten op een kritische manier op hun eigen 
onderwijs reflecteren en elkaar feedback geven en 
vragen stellen. Dat vraagt niet alleen een andere 
overlegstructuur in de school, maar ook een ande-
re cultuur van samenwerken, leren en innoveren. 
De schoolleiders geven aan dat het niet eenvoudig 
is om een dergelijke cultuur te realiseren. Het 
vraagt ook van henzelf een andere houding. 
Mike Herni: “Ik kan het allemaal wel zelf gaan 
invullen maar daarmee creëer ik niet de onder-
zoekscultuur die ik wil. Onderzoek gaat vooral over 
vragen stellen. Niet alleen signaleren wat beter of 
anders kan, maar met elkaar het gesprek aangaan 
waar de verbeterpunten liggen. Op zoek gaan naar 
de intentie van de ander, de vraagtekens boven 
tafel krijgen.” 
Marcel Zwolle: “Ik ben opener geworden in het de-
len van mijn eigen inzichten en leermomenten. Ik 
heb gemerkt dat docenten op deze manier eigen-
lijk heel erg bereid zijn om een vernieuwingsslag te 
maken. Als we voor elkaar niet konden aantonen 
waarom een aanpassing nodig was, deden we het 
niet.”

Gespreid leiderschap 
De schoolleiders hebben ervaren dat het werken 
aan een onderzoekscultuur een andere vorm van 
leiderschap met zich meebrengt. Besluiten over 
onderwijsverbetering en innovaties worden niet 
meer automatisch genomen door de schoolleiding, 
maar door een groep docenten die hier praktijkon-
derzoek naar heeft gedaan en zich heeft verdiept 
in de literatuur. Dat vraagt van schoolleiders dat ze 
ruimte geven, mogelijkheden scheppen en de ge-
wenste processen ondersteunen. De schoolleider 
is niet meer degene die voor de troepen uitloopt, 
maar feedback geeft, ondersteunt en het goede 
voorbeeld geeft. Dat is best even wennen voor de 
schoolleiders.

Bianca Vleugel: “Ik heb moeten leren om de 
uitvoering meer bij anderen neer te leggen en niet 
over hun schouder mee te blijven kijken. Datgene 
wat ik voor ogen had bij onze leerlingen – hen 
meer zeggenschap geven over hun eigen leertra-
ject – was tevens een leerpunt voor mij richting 
mijn team. Ik heb mijn leiderschap ontwikkeld: ben 
minder operationeel aan het werk.”
Marcel Zwolle: “In het begin vond ik het lastig om 
mijn eigen overtuigingen opzij te zetten. Ik ben 
iemand met een vrij sterke mening. Dat andere 
inzichten bijdroegen aan het nieuwe concept wat 
wij voor ogen hadden, dat heb ik echt moeten 
ervaren.”
Mike Herni: “Mijn leiderschapsstijl is zeker veran-
derd: ik benoem nu eerder wat ik zie of wat me 
opvalt in gedrag en resultaten. Niet zozeer als 
oordeel maar wel als vraagstuk: Wat zegt dit? En 
hoe komt dat?” 
Bianca Vleugel: “Dit traject heeft mij geleerd dat 
leiderschap vooral lef vraagt. Lef om te blijven 
geloven in je doel, ook als het rooster nog aanpas-
singen vraagt, de individuele begeleiding nog niet 
loopt, collega’s nog zoekende zijn, en… ook als je 
als schoolleider ongeduldig wordt. Ik wens iedere 
collega-schoolleider hetzelfde lef toe.”

Vertrouwen uitspreken
Alle drie de schoolleiders onderschrijven de 
complexiteit van het creëren van een onderzoeks-
cultuur binnen de school en hoezeer de mate van 
reflectie op (en uiteindelijk ook aanpassing van) 
hun eigen leiderschapsrol een rol speelt bij het 
welslagen ervan. De inzichten die zij in dit artikel 
delen, geven aan dat verandering vraagt om vooral 
vertrouwen te hebben in elkaar en dat wat vaker uit 
te spreken binnen de schoolmuren. En, niet in de 
laatste plaats, om de angst om te falen overboord 
te gooien. Of, zoals een bekend onderzoekscitaat 
– dat gewoonlijk aan Einstein wordt toegeschreven 
– luidt: “If we knew what we were doing, it wouldn’t 
be called research, would it?”
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Monique Marreveld
Monique Marreveld is hoofdredacteur van 
Didactief(online), een onafhankelijk vakblad 
dat zich tot doel stelt actuele onderzoeksre-
sultaten toegankelijk te maken voor een groot 
onderwijspubliek. 
E-mail: marreveld@didactiefonline.nl

In 1970 startte de toenmalige Stichting voor On-
derzoek van het Onderwijs (SVO) het maandblad 
Didaktief. Inmiddels is Didactief (nu dus met c in 
plaats van k) uitgegroeid tot een belangrijk inter-
mediair tussen onderzoek en praktijk. Toeganke-
lijk maken van onderzoeksresultaten is belangrijk, 
ook in de ogen van overheid en besturen. Maar, 
aldus hoofdredacteur Monique Marreveld in dit 
artikel, dat kost wel meer geld dan er nu beschik-
baar wordt gesteld. 

Na bijna 50 jaar hameren op ons aambeeld via het 
tijdschrift Didactief lijken we een extra middel te 
hebben gevonden om onderwijsonderzoek te laten 
landen in de praktijk: samenwerken met schoolbe-
sturen, gebruikmaken van sociale media, en digitaal 
en print slim combineren, dat wil zeggen gratis online 
verspreiden en beschikbaar stellen op papier voor le-
raren die er samen met collega’s in willen duiken. Zo 
publiceert Didactief op 11 Januari 2020 de opvolger 
van Op de schouders van reuzen, de bestseller van 
Paul Kirschner cum suis uit januari 2019. Zijn selectie 
kernartikelen uit de cognitieve psychologie, door de 
redactie vertaald voor gebruik in de klas, werd al bijna 
50.000 keer (gratis) gedownload (https://didactiefon-
line.nl/artikel/op-de-schouders-van-reuzen). Een uni-
cum in onderwijsland in my humble opinion. Samen 
met Eddie Denessen, Monique Volman en Linda van 
den Bergh hebben we nu kernartikelen over gelijke 
kansen geselecteerd die straks hopelijk net zo suc-
cesvol zullen blijken.

2.5 Onderwijsonderzoek wint aan 
invloed, maar er is geld nodig

Het succes van Op de schouders van reuzen is 
natuurlijk prachtig, maar het is een kant van de 
medaille. De keerzijde is dat dit soort initiatieven 
tot nu toe sterk afhankelijk is van individuen. 
Kirschner en de redactie van moesten leuren met 
hun idee – dat al langer in de kast lag – tot Paul in 
Finland tegen Harrie van de Ven aanliep, voorzit-
ter van Optimus PO, en ik een gewillig oor vond bij 
Sander Dankelman van de PO-Raad. Hun energie 
maakte uiteindelijk mede onze droom werkelijk-
heid.

Het probleem dat de conceptie van Op de schou-
ders illustreert, is dat er domweg te weinig geld is 
voor onderwijsonderzoek en al helemaal voor de 
verspreiding van de resultaten. Dat is toch echt 
nodig, wil de samenleving iets hebben aan dat 
onderzoek. Leraren hebben geen tijd voor peer 
reviewed tijdschriften of saaie onlinerapporten. Die 
lezen ze pas als ze door toegankelijke samenvat-
tingen weten dat daar iets voor hen te halen is.

Inspirerend was het pleidooi van Rikkert van der 
Lans een jaar geleden in ons blad (https://didactie-
fonline.nl/artikel/er-moet-geld-bij) om meer budget 
uit te trekken voor de sociale wetenschappen. Veel 
onderzoeksresultaten in bijvoorbeeld de sociale 
psychologie worden geen tweede keer gevon-
den, schreef Van der Lans, omdat de metingen 
te kleinschalig zijn. Maar de kans op herhaling 
wordt wel degelijk groter als onderzoek uit meer 
metingen bestaat: een kostbare werkwijze. (Onder-
wijs)onderzoek kan dus betrouwbaarder worden 
uitgevoerd – en daarmee waardevoller zijn voor de 
praktijk – maar dan is er wel meer budget nodig.

Complexiteit
In de schoolpraktijk vond Van der Lans overigens 
nauwelijks gehoor: hoewel het aan populariteit 
wint, heeft onderwijsonderzoek daar nog steeds 
een twijfelachtige reputatie. ‘Je kunt altijd wel een 
onderzoek vinden om je keuze te onderbouwen’, of 
‘onderzoekers weten niet wat er speelt’ en ‘praktijk-
ervaring is toch veel belangrijker’. Tot in de burelen 
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van het ministerie van OCW kom je die geluiden 
soms tegen.

De discussie die in 2018 speelde op de site van 
het blogcollectief onderwijsonderzoek (https://di-
dactiefonline.nl/blog/redactie/onderwijsonderzoek-
is-niet-voor-luiwammesen) is een goede illustratie 
van dit imagoprobleem. Onderwijsonderzoekers 
werd verweten onvoldoende recht te doen aan 
de complexiteit van de onderwijspraktijk en de 
verkeerde vragen te stellen. Ook het manifest van 
Ellen Klatter en Rob Martens (https://didactiefon-
line.nl/blog/blonz/onderwijs-om-te-vormen) uit april 
2019 met een oproep voor ander onderwijsonder-
zoek past – zij het zijdelings – in die discussie.

Natuurlijk, de werkelijkheid in de klas is vaak com-
plexer dan wat je leest in onderzoeksrapporten. 
Juist omdat de onderwijspraktijk zo complex is, is 
het inderdaad heel erg ingewikkeld om uitspraken 
te doen over de werkzaamheid van interventies of 
factoren, welke dan ook. Precies de reden dat on-
derwijswetenschappers vaak een slag om de arm 
houden: dit werkt in deze context, niet per se altijd 
en overal of bij iedereen. Omdat het vaak gaat om 
kleine onderzoeken die geen recht doen aan de 
complexe schoolpraktijk. Maar ze zeggen wel iets 
over het voorwerp van onderzoek. En als dat soort 
onderzoeken vaker herhaald wordt op verschil-
lende plekken, kan een berg data ontstaan die wel 
degelijk iets ‘bewijst’. Alle brokjes bij elkaar leveren 
bouwstenen voor het body of knowledge waarmee 
het wetenschappelijk bouwwerk steviger wordt, 
zoals ook Christian Bokhove onlangs betoogde 
(zie https://didactiefonline.nl/artikel/alles-wat-je-
moet-weten-over-onderwijsonderzoek).

Onderwijswetenschappers waarschuwen dat lera-
ren al te snelle conclusies trekken over vermeende 
oorzaken en gevolgen. Leraren – het zijn net 
mensen… – zijn geneigd om logisch lijkende ver-
klaringen te omarmen. Bijvoorbeeld dat kinderen 
verschillen in leerstijlen. Maar hun analyse is niet 
altijd correct. Onderwijsonderzoek kan ze door alle 

factoren uiteen te rafelen, helpen hun beeld van 
de werkelijkheid te verbreden en te objectiveren. 
Geduldig onderzoek en analyse van data bieden 
soms beter zicht op wat er echt aan de hand is.  

Multichannel
Blijft de vraag hoe we relevante onderzoeksresul-
taten de praktijk in krijgen. Alleen een papieren 
tijdschrift volstaat niet meer; de afgelopen tien jaar 
is een multichannelaanpak noodzaak geworden. 
Didactief verspreidt behalve in het maandelijkse 
magazine ook onderwijsonderzoek en -debat via 
de website Didactiefonline.nl (circa 300 exclusieve 
artikelen per jaar). Online hebben we een nieuw 
publiek aangeboord, dat soms niet eens weet dat 
het papieren magazine bestaat. Ook versprei-
den we onze artikelen via Facebook, LinkedIn 
en Twitter, en delen we kennis uit onderzoek via 
congressen (de redactie presenteerde in 2019 
onderwijsonderzoek op thema op onder meer het 
NRO-congres, ResearchED en de NOT). Voor 
de diverse boeken werken we via cofinanciering. 
Zo ontstond de vierdelige serie Alles op een rij: 
Praktische handreikingen uit onderwijsonderzoek 
voor het basis- en voortgezet onderwijs uit sa-
menwerking met het NRO, verscheen Weten wat 
werkt (essentieel onderzoek voor lerarenopleiders) 
samen met de Velon, en het reeds genoemde Op 
de schouders van reuzen met de PO-Raad en 
schoolbesturen. 

Gelukkig zien sommige partijen het nut van al die 
verschillende verspreidingskanalen. En gelukkig is 
het aantal abonnees stabiel gebleven, en dat is in 
tijdschriftenland al een prestatie. Maar desondanks 
krijgen we voor al dit (meer)werk nog net zo veel 
subsidie (van het NRO, onze grootste fan) als tien 
jaar geleden (destijds via OCW).

Open Access
Eind oktober van dit jaar kreeg verspreiding van 
onderwijsonderzoek opnieuw een duwtje in de rug: 
de raden bieden alle leraren in Nederland een jaar 
lang gratis toegang tot onderwijsonderzoek. Maar 
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het is een illusie dat leraren nu massaal onderwijs-
onderzoek zullen gaan gebruiken. Tijdschriften die 
als etalage kunnen dienen, boeken en presenta-
ties om de uitkomsten van onderwijsonderzoek te 
duiden en verspreiden blijven hard nodig.

Zoals Paul Kirschner samen met ondergetekende 
al eerder aanstipte (Open die artikelenkluis, zie 
https://didactiefonline.nl/blog/paul-kirschner/
open-de-artikelenkluis): voor de meeste leraren 
en schoolleiders zal een ‘vertaling’ van onderwijs-
onderzoek ook noodzakelijk blijven. Niet omdat ze 
dom zouden zijn, maar omdat onderwijsonderzoek 
doen en de resultaten opschrijven (veelal voor 
collega-onderzoekers) nu eenmaal een andere dis-
cipline is dan onderwijs geven of organiseren. En 
bij die discipline hoort jargon dat voor de meeste 
leraren en schoolleiders nog lastig is.

Toegegeven, ook wij hebben dat langzaam leren 
beseffen. Waar ons tijdschrift 50 jaar geleden niet 
meer was dan een soort nieuwsbrief voor onder-
zoekers – vol jargon inderdaad – heeft de redactie 
in de decennia daarna geleerd hoe die vertaling 
werkt. Soms letterlijk, zoals in de rubriek D-Trans-
late (https://didactiefonline.nl/artikel/d-translate) 
waarin we elke maand ingewikkelde termen uit 
internationaal onderwijsonderzoek vertalen in 
gewoon Nederlands: service voor de lezers. De 
droge artikelen uit 1971 zijn geëvolueerd tot inter-
views met onder meer onderzoekende leraren (in 
de rubriek Leraar onderzoekt) en lerarenopleiders 
(Het dilemma van de lerarenopleider), artikelen 
worden strenger geredigeerd, slideshows waarin 
onderzoek op thema wordt gebundeld worden 
gelikter (kansen(on)gelijkheid bijvoorbeeld, met 
onderzoek van de afgelopen vijftien jaar). 

Een ding veranderde trouwens nauwelijks: het ka-
tern Onderzoek Kort fungeert nog steeds als van-
ouds als compacte etalage. Kort en krachtig vatten 
onderzoekers of wetenschapsredacteur Bea Ros 
de belangrijkste conclusies samen; met de service-
informatie onder het artikel (die je trouwens bij elk 

artikel vindt) kan iedereen die er het fijne van wil 
weten dankzij dit spoorboekje verder.

We zien dat het werkt. Steeds meer leraren 
gebruiken onderwijsonderzoek en er wordt steeds 
vaker publiekelijk inhoudelijk over gediscussieerd. 
Er is steeds meer interesse. U bent het waar-
schijnlijk vergeten, maar wij niet: in 2010 loofden 
we vrijkaarten uit aan leraren die de OnderwijsRe-
searchDagen wilden bezoeken. We organiseerden 
er een panel over onderwijsonderzoek en moesten 
vaststellen dat er geen leraar op afkwam. Mede 
dankzij Twitter en sociale media is er veel veran-
derd. Het Kom over de Brug-programma van de 
ORD is nu al een paar jaar redelijk succesvol. Wie 
de jaarlijkse ResearchEd-conferentie bezoekt, 
staat tussen 650 leraren, op zaterdagochtend om 
half tien. En ook de NOT biedt meer onderwijson-
derzoek in de volgende editie.

Als we het draagvlak voor onderwijsonderzoek nog 
verder willen verbreden, hebben we de steun van 
schoolleiders nodig. En die is niet vanzelfsprekend. 
Het proefschrift van Annemarie Neeleman (juni 
2019) toonde dit jaar aan (https://didactiefonline.nl/
artikel/wat-drijft-de-schoolleider): vo-schoolleiders 
zijn nauwelijks bezig met onderwijsonderzoek. 
Ze varen bij de beslissingen om een verande-
ring in gang te zetten vaak op zogenoemde tacit 
knowledge (kennis uit ervaring) en persoonlijke 
overtuigingen. Heel waardevol, maar ook wat een-
zijdig. Juist de combinatie van tacit knowledge en 
wetenschappelijk bewijs, toegepast in een lokale 
context, leidt tot weloverwogen beslissingen. 

Dat betekent dat schoolleiders en leraren resul-
taten uit onderwijsonderzoek moeten bijhouden 
en zich actief storten op de vraag wat dit voor 
hun eigen situatie betekent. Onderwijsonderzoek 
gebruiken is niet voor luiwammesen.
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Simone van Barneveld
Simone Barneveld is medewerker Communi-
catie & PR van de NRO.
E-mail: s.barneveld@nwo.nl 

De Kennisrotonde is een uniek loket voor de 
beantwoording van vragen uit het onderwijs met 
kennis uit onderzoek. Sinds de start in 2016 zijn 
ruim 330 vragen beantwoord en de antwoorden 
op de website zijn door duizenden onderwijspro-
fessionals bekeken. Gebruikers, aldus Simone 
van Barneveld in deze korte schets, waarderen 
de Kennisrotonde zeer en vinden de toeganke-
lijkheid en de praktische toepasbaarheid van de 
antwoorden groot.
Iedereen die werkt in of nabij de onderwijspraktijk 
van het primair en voortgezet onderwijs, het mbo 
en de lerarenopleiding kan vragen stellen via ken-
nisrotonde.nl. Zodra een vraag is binnengekomen 
neemt de Kennisrotonde contact op om de vraag 
aan te scherpen. Voor de beantwoording volgt 
een analyse van wetenschappelijke literatuur en 
het raadplegen van experts. Uiteindelijk krijgt de 
vraagsteller een toegankelijk geschreven en we-
tenschappelijk gefundeerd antwoord. 

Een korte versie van het antwoord komt op de 
website te staan, met een link naar het uitge-
breide antwoord, zodat ook anderen ervan kunnen 
profiteren. Om een snel overzicht te geven, is 
een aantal antwoorden rond een thema gebun-

Een goede match

2.6 De Kennisrotonde en de 
onderwijspraktijk

deld. Daarnaast heeft de Kennisrotonde samen 
met het NRO twee praktijkgerichte handreikingen 
uitgebracht, een over vraagarticulatie en een over 
differentiatie, die via verschillende fora enthousiast 
worden gedeeld.

Vragen gesteld, antwoorden gegeven
Sinds de start in 2016 zijn ruim zevenhonderd 
vragen ingediend bij het loket. Het zijn vooral lera-
ren die vragen stellen; de meesten uit het primair 
onderwijs. Inmiddels zijn ruim 330 vragen beant-
woord en de antwoorden op de website zijn door 
duizenden lezers bekeken. Gebruikers waarderen 
de Kennisrotonde gemiddeld met een 8,6. 

Een belangrijk doel van de Kennisrotonde is 
onderwijsprofessionals te helpen wetenschap-
pelijk gefundeerde keuzes te maken om hun 
onderwijs te verbeteren of te vernieuwen. Het is 
voor hen vaak moeilijk om zelf op zoek te gaan 
naar wetenschappelijke kennis. Het ontbreekt hen 
aan tijd, relevante literatuur is lastig te vinden of 
zit achter een betaalmuur en eventueel gevon-
den kennis kan niet eenvoudig worden vertaald 
naar de praktijk. De Kennisrotonde biedt daarom 
hulp, zodat onderwijsprofessionals zelf minder tijd 
hoeven te investeren. Evaluaties wijzen uit dat de 
Kennisrotonde bijdraagt aan kennisverspreiding en 
kennisbenutting in het onderwijsveld (Twynstra en 
Gudde, 2016; NRO, 2018). 

Kennis benutten
Recent is bij vraagstellers en websitebezoekers een 
kleinschalig onderzoek gedaan naar de wijze waarop 
en in hoeverre onderwijsprofessionals erin slagen 
de antwoorden daadwerkelijk te benutten (Kennisro-
tonde, 2019). Hieruit blijkt dat de meeste vraagstellers 
en websitebezoekers de antwoorden zeer praktisch 
bruikbaar vinden; ze geven meer inzicht in wat er in 
het onderwijs werkt en waarom. Het Kennisrotonde-
antwoord heeft ongeveer de helft van de vraagstellers 
en websitebezoekers geholpen om een keuze te 
maken in de school of in het werk. Een derde zegt dat 
het daadwerkelijk heeft geleid tot onderwijsverbete-
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ring. Betrokkenheid van collega’s en leidinggevenden 
is overigens een factor die mogelijke kennisbenutting 
verder kan versterken. 

Kennis delen 
De kennis uit de antwoorden blijft niet tot de vraag-
steller of websitebezoeker beperkt, zo laat hetzelfde 
onderzoek zien. Beide groepen laten de antwoorden 
lezen aan anderen, zoals directe collega’s, maar ook 
aan de directie en andere scholen. Bij vraagstellers 
gebeurt dat vaker dan bij de websitebezoekers. Ook 
zien beide groepen aanknopingspunten om op school 
met elkaar in gesprek te gaan, de huidige werkwijze 
te onderbouwen, of onderwijs te ontwerpen of te 
vernieuwen. 

De Kennisrotonde vervult kortom een brugfunctie 
tussen onderwijs en onderzoek door vragen van 
onderwijsprofessionals te beantwoorden met weten-
schappelijk gefundeerde kennis en deze antwoorden 
breder te verspreiden.

Niek van den Berg
Niek van den Berg is lector Grenspraktijken 
van Opleiders en Onderzoekers bij Aeres 
Hogeschool Wageningen en onderzoeker/ad-
viseur bij Strix Aluco - onderzoek & innovatie. 
E-mail: n.van.den.berg@aeres.nl

Christa Teurlings
Christa Teurlings is zelfstandig onderzoeker en 
kennismakelaar bij de NRO.
E-mail: christa.teurlings@gmail.com

Het begin van een (mogelijk) onderzoekstraject is 
een cruciale fase. In die fase van vraagarticulatie 
gaat het erom een praktijkvraagstuk boven water 
te krijgen en eerst een goed beeld te krijgen van 
het praktijkvraagstuk, op basis waarvan je kunt 
besluiten of onderzoek nodig is. Daarna kun je dan 
een goede onderzoeksvraag formuleren. Het is 
echter vaak lastig om het praktijkvraagstuk te door-
gronden en een onderzoeksvraag te formuleren. 

Praktijkprofessionals (leraren, leidinggevenden, 
ondersteuners, managers, beleidsmakers en 
bestuurders) hebben regelmatig moeite om een 
goede kennisvraag of onderzoekbare vraag te 
formuleren en gebruik te maken van inzichten uit 
onderzoek. Onderzoekers op hun beurt kennen de 
praktijkcontext vaak onvoldoende en hebben nogal 
eens moeite om onderzoeksvragen zodanig te 
formuleren dat het onderzoek gaat bijdragen aan 
het oplossen van vraagstukken waar de praktijk 
mee worstelt. Al met al wordt de kwaliteit van 
praktijkgericht onderzoek dus medebepaald door 
de kwaliteit van het contact tussen onderzoekers 
en praktijkprofessionals.
Met het oog daarop hebben we op basis van 
literatuuronderzoek, casestudies en raadpleging 
een handreiking opgesteld: Van praktijkvraag naar 
onderzoeksvraag. Onderstaande infographic brengt 

2.7 Vraagarticulatie 
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de grote lijn ervan in beeld. Daarbij past overigens 
wel een waarschuwing: de infographic stelt vraag-
articulatie voor als een lineair proces. In de praktijk 
verlopen vraagarticulatieprocessen echter zeker 

niet altijd geheel lineair. De complete versie van de 
handreiking is te vinden op: https://www.nro.nl/wp-
content/uploads/2019/09/Kennisrotonde-publicatie-
Vraagarticulatie.pdf.

Van praktijkvraag 
naar onderzoeksvraag
Een handreiking voor onderwijsprofessionals en onderzoekers

Gunstige condities om samen  
het vraagstuk te doorgronden:

· Respectvolle en gelijkwaardige relatie: de ander  
(willen) begrijpen

· Open gesprek: vrij en open inbrengen van eigen ideeën

· Onderzoekende en interactieve cultuur: praktijk­
professionals en onderzoekers zijn nieuwsgierig, 
 innovatiegericht en onderzoekend 

· Procesbegeleiding of ondersteuning

· Helder afgebakend vraagstuk met draagvlak in de 
 onderwijspraktijk en bij de onderzoekers: een  
relevante en breed gedragen vraag heeft meer waarde 

· (Co-)financiering en voldoende tijd voor het proces  
van vraagarticulatie

· Formuleer een gedragen 
ambitie, met het collectief 
als  eigenaar: praktijk­
professionals, onderzoekers 
en andere  belanghebbenden. 

· Kunnen we gebruikmaken van 
 bestaande inzichten of gaan we 
 onderzoek inzetten?

· Zo ja: formuleer een breed gedragen  onderzoeksvraag

· Breng eventueel conflicterende  belangen van de 
 betrokkenen in beeld

Samen vraagstukken 
signaleren, verkennen 
én de meest bruikbare 
vraag stellen

?

vraagstukken 
signaleren
Ga op zoek naar een praktijkvraagstuk en 
kijk er als praktijkprofessional en onder­
zoeker samen naar. Vraagstukken zijn niet 
altijd even duidelijk zichtbaar en kunnen 
van verschillende kanten komen.

samen 
aanpak 
bepalen 

samen  vraagstuk 
doorgronden
Breng perspectieven en inzichten samen in een 

onderzoekend en  herhalend 
proces. Betrek praktijk­

professionals, onder­
zoekers, eindgebruikers 

en andere belang­
hebbenden. 

Bepaal samen het 
vervolg: hoe gaan we 
samenwerken? Hoe 
 verdelen we de rollen? 

Alle wetenschappelijke inzichten op een rij?  
Lees de overzichtspublicatie 
‘Van praktijkvraag naar onderzoeksvraag’
op www.kennisrotonde.nl

Gunstige condities om  
vragen sneller op te merken:

· Binnen bestaande netwerken 

· Innovatief en onderzoekend gedrag 

· Een frisse blik (van buiten) die een ander 
 perspectief belicht

· Ervaren veiligheid om vragen op te   
werpen en op te vangen

· Een uitnodiging om een vraag te stellen

Tips voor praktijk-
professionals

· Leg vraagstukken op tafel, 
schroom niet 

· Wees mondig in het contact 
met onderzoekers

· Onderbouw je vermoedens en 
inzichten

Tips voor 
 onderzoekers

· Houd je ogen open voor wat er leeft in de 
praktijk

· Deel je vragen en vermoedens met 
 praktijkprofessionals

· Betrek anderen (ook praktijkprofessionals) 
bij jouw manier van argumenteren en 
 redeneren

Van praktijkvraag naar onder-
zoeksvraag

www.nro.nl
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Gerritjan van Luin
Gerritjan van Luin is zelfstandig coach en advi-
seur en redacteur van De Nieuwe Meso. 
E-mail: gvluin@gmail.com

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

Begin dit jaar verscheen Lerend onderwijs voor 
een Lerend Nederland: De ontwikkelagenda 
voor een versterkte kennisinfrastructuur voor 
het onderwijs, een notitie met een schets van 
de manieren waarop onderzoek en onderwijs 
dichter bij elkaar kunnen komen. Gerritjan van 
Luin en Pieter Leenheer spraken met Sander 
Dankelman, werkzaam bij de PO-Raad, over de 
laatste stand van zaken in de zoektocht naar de 
verbinding tussen beide. 

Tweeënhalf jaar werkt Sander Dankelman nu bij 
de PO-Raad als beleidsmedewerker onderzoek, 
opleiden en innovatie. Namens die PO-Raad, een 
van de vijf sectorraden die tekenden voor Lerend 
onderwijs, wil hij bijdragen aan de versterking 
van de relatie tussen onderwijs en onderzoek. En 
daarin staat het stimuleren van evidence informed 
werken op scholen centraal. Wetenschap levert 
geen pasklare oplossingen voor vraagstukken die 
spelen in het onderwijs, maar is wel een bron van 
kennis die naar zijn idee nog onvoldoende ont-
sloten is. “Van mijn tijd bij de Lucas Academie”, 
zo vertelt Dankelman, “heb ik opgestoken dat 
voor heel veel vragen die in het onderwijs spelen, 

2.8 Laat onderwijsonderzoek 
vooral aansluiten bij de vragen 
van de leraren

Stand van zaken rond de kennisinfrastruc-
tuur voor het onderwijs

antwoorden ergens in de organisatie beschikbaar 
zijn. Bij Lucas Onderwijs, een groot schoolbestuur 
met scholen in Den Haag en omstreken, hadden 
we met 4000 medewerkers zo’n 100.000 jaar 
onderwijservaring in huis.” Maar leraren bleken 
naast die ervaring van collega’s ook behoefte te 
hebben aan kennis die uit onderzoek naar voren 
komt. Want, zo stelt Dankelman, als je weet dat 
die bepaalde aanpak van een collega ook in 
onderzoek succesvol blijkt te zijn, wordt de kans 
dat die in jouw context kan werken groter. “Er 
is ongelooflijk veel onderzoek gedaan naar wat 
goed taal- en rekenonderwijs is. We denken dat 
het onderwijs beter wordt als er meer gebruikge-
maakt wordt van de resultaten van bijvoorbeeld 
dat onderzoek.”

Dat veel leraren inmiddels een master hebben ge-
haald of daarvoor aan het studeren zijn, laat zien 
dat het om een serieuze behoefte gaat. En dat 
geldt ook voor de grote belangstelling van leraren 
voor de jaarlijkse researchED waar onderzoekers 
hun onderzoeksresultaten delen en leraren vertel-
len hoe ze de resultaten in hun lespraktijk gebrui-
ken. Voeg daaraan toe de toename van de lera-
ren en onderzoekers die via sociale media met 
elkaar in contact zijn en je kunt wel zeggen dat er 
sprake is van een beweging die breed gedragen 
wordt door leraren, schoolleiders, bestuurders en 
beleidsmakers, zo stelt Dankelman.

Knelpunten
De behoefte is er, maar goed zicht krijgen op, 
zoals Dankelman het noemt, “wetenschappelijk 
gevalideerde voor de onderwijspraktijk werk-
zame bestanddelen”, is zo gemakkelijk nog niet. 
Hij vertelt dat er vanuit de PO-Raad, VO-raad, 
MBO Raad, Vereniging Hogescholen en VSNU 
zo’n veertien sessies door het hele land georga-
niseerd zijn waarbij aan de aanwezige leraren 
en andere onderwijsprofessionals gevraagd is 
om de belangrijkste vraagstukken te benoemen 
rond het gebruik van onderzoeksresultaten in het 
onderwijs. “Steeds stond op de eerste plaats: de 
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resultaten zijn moeilijk vindbaar. En als je die al 
kunt vinden zijn er belemmeringen in de toegang, 
bijvoorbeeld omdat er een betaalmuur voor zit. 
En als je ook die hobbel genomen hebt, is het 
onderzoek vaak geformuleerd in taal die voor le-
raren niet gemakkelijk te lezen is. Onderzoekstaal 
is anders dan onderwijspraktijktaal. En tot slot, 
brachten de deelnemers in, dat onderzoek niet 
altijd aansluit bij de ambities of vraagstukken van 
het onderwijs.” Kortom, zo concludeert Dankel-
man, er zijn nogal wat knelpunten op te lossen wil 
je onderzoek dichter bij het onderwijs brengen.

En er zijn nog meer lastige zaken op te lossen. 
“De po-sector, op alle niveaus, heeft zich lange 
tijd weinig bekommerd om de vraagstukken 
waarmee onderwijsonderzoekers aan de slag 
zijn gegaan”, zo stelt Dankelman. Die kloof wordt 
ook vanaf de andere kant moeilijk overbrugd: 
op universiteiten en hogescholen is er voor de 
onderzoekers nauwelijks een prikkel om met 
hun onderzoek bij te dragen aan de verbetering 
van het onderwijs. De druk om te publiceren in 
vaktijdschriften is groot, maar hiermee kom je niet 
vanzelfsprekend tegemoet aan de wensen en 
behoeften van het onderwijs. Tot slot, zo vertelt 
Dankelman, was er geen forum waar onderzoe-
kers en onderwijsmensen elkaar konden ontmoe-
ten en met elkaar aan het werk konden. “Ik weet 
niet of beide werelden vroeger sterker met elkaar 
verbonden waren, maar we komen vanuit een tra-
ditie waarin onderwijsbeleid sterk gebruik maakte 
van wetenschappelijke inzichten. Dus hebben we 
tegen elkaar gezegd dat we wat te doen hebben 
op die lastige zaken.” Daarom weg van de verle-
den tijd en op naar de toekomst.

Toekomst
Dankelman heeft wel een droom over die toe-
komst: wat zou het mooi zijn als er een kennisin-
stituut voor het onderwijs zou zijn, vergelijkbaar 
met het Trimbos-instituut voor de verslavingszorg 
of het RIVM. Een onderwijsinstituut dat zich kan 
afficheren als kennisinstituut en leider in het 

beschikbaar maken van kennis uit onderzoek 
waarmee onderwijsprofessionals hun interventies 
evidence informed kunnen onderbouwen. 
Maar daarvoor is nog wel het een en ander nodig, 
geeft hij toe. In elk geval geld. “Onderzoek doen 
is duur, zeker als je ook herhaalonderzoek wilt 
doen, waarmee de betrouwbaarheid van de resul-
taten toeneemt. Je zult onderzoekers moeten on-
dersteunen en leraren vrijstellen voor het onder-
zoeksdeel van hun werk. Scholen hebben daar 
nu te weinig middelen voor.” Zo’n instituut is niet 
van de ene op de andere dag gerealiseerd, maar 
dat laat onverlet dat de sectorraden samen met 
het Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek 
(NRO) en OCW wel stappen zetten om onderzoek 
en onderwijs dichter bij elkaar te brengen.

Aanpakken
En die stappen worden volgens Dankelman ook 
gezet. In de eerste plaats is, in samenwerking 
met de VO-raad en de NRO, in de afgelopen 
anderhalf jaar een zogenaamde research & 
development-agenda gemaakt, waarop de vraag-
stukken terecht zijn gekomen die onderwerp van 
onderzoek kunnen zijn, zoals ontwerpend leren, 
de effectiviteit van doorlopende leerlijnen, de 
inzet van ICT in het onderwijs en het bevorderen 
van gelijke kansen. “Het zijn de grote thema’s die 
ook herkend werden in het mbo”, vult Dankelman 
aan. 
We moeten ons trouwens door de wat klassieke 
term ‘r&d-agenda’ niet laten misleiden, zo worden 
we desgevraagd gerustgesteld: die agenda is 
niet de start van een klassiek implementatietra-
ject. “Daarvan weten we maar al te goed dat zo’n 
aanpak niet werkt.” 
Wat wel werkt, is het bij elkaar en in elkaars 
praktijk brengen van onderzoekers en leraren, 
zoals dat nu gebeurt in de werkplaatsen onder-
wijsonderzoek. “Daar zouden er meer van mogen 
komen”, vindt Dankelman. 

Om tegemoet te komen aan de behoefte van 
leraren om kennis te kunnen nemen van onder-
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zoeksresultaten, zal een vorm gevonden moeten 
worden om die resultaten goed toegankelijk en 
bruikbaar voor de onderwijspraktijk beschikbaar 
te stellen. Dankelman wijst in dit verband naar Op 
de schouders van reuzen waarin inzichten uit de 
cognitieve psychologie inzichtelijk zijn gemaakt 
voor leraren. “Deze publicatie van onder meer 
Paul Kirschner, mede mogelijk gemaakt door de 
PO-Raad, is in de eerste drie maanden 50.000 
keer gedownload. Het boekje is zo’n succes 
omdat de theorie heel goed beschreven wordt, 
er geen jip-en-janneketaal gebruikt wordt, het de 
lezer geen recepten geeft, maar wel laat zien wat 
je er in de praktijk aan zou kunnen hebben.” 

De stelligheid van Kirschner waaraan sommigen 
zich storen weet Dankelman wel te waarderen. 
“Hij heeft een goed onderbouwd verhaal waarmee 
hij discussie uitlokt. Als onderzoek bijvoorbeeld 
laat zien dat differentiatie in een klas met drie 
niveaus slecht uitpakt voor de leerlingen die 
de meeste moeite met leren hebben, heb je je 
daar toch wel toe te verhouden als je dat in je 
school hebt of wilt invoeren”, zegt hij. “Ik vind dat 
onderwijswetenschappers een veel belangrijkere 
rol in het debat over onderwijs mogen spelen dan 
ze nu doen.” Als het om goede voorbeelden gaat 
wijst Dankelman op de bijdragen van Pedro de 
Bruyckere, die ook veelvuldig op sociale media 
te vinden is, en kondigt hij opnieuw een down-
loadbare publicatie aan over hoe je als leraar kan 
werken aan gelijke kansen in de klas, ditmaal 
geschreven door Monique Volman, Linda van den 
Bergh en Eddie Denessen.

Dankelman keert nog even terug naar zijn droom. 
“Die publicaties zijn mooie initiatieven, maar het 
lastige is steeds dat er niemand echt verantwoor-
delijk is voor de vertaalslag van onderzoek. Dit is 
echt een grote witte vlek in de kennisinfrastruc-
tuur, waar we wat aan moeten doen.” 

We komen te spreken over de inrichting van een 
kennisdatabase waarin de resultaten van onder-

zoek raadpleegbaar zouden zijn. “Misschien is 
het een eerste stap”, zo reageert Dankelman, “je 
moet kennis op een of andere manier ontsluiten, 
maar alleen een database inrichten is onvoldoen-
de.” De ervaring is dat een database met alleen 
onderzoeken en resultaten nauwelijks geraad-
pleegd wordt, omdat het voor velen te ingewikkeld 
zoeken is. Dankelman vertelt in dit verband een 
nieuwtje: op 29 oktober is aangekondigd dat alle 
leraren voor een jaar gratis toegang krijgen tot 
wetenschappelijke literatuur. “We zijn benieuwd 
hoeveel leraren naar www.voordeleraar.nl gaan 
en zich daar aanmelden en hoe ze onderzoekre-
sultaten in hun onderwijspraktijk gaan gebruiken. 
We gaan dit onderzoeken en hopelijk levert dit 
ons informatie op over of we dit structureel moe-
ten aanbieden in het Nederlandse onderwijs.”

Een ander idee dat Dankelman naar voren brengt 
is te onderzoeken in hoeverre wetenschappers 
het po kunnen helpen om onderzoek en onderwijs 
dichter bij elkaar te brengen: de zogenaamde 
‘primoraten’, naast de lectoraten in het hbo en de 
practoraten in het mbo. “Hoe zou dat eruit kunnen 
zien? Is het een rol vergelijkbaar met die van in-
tern begeleiders op een school? Of een rol binnen 
een bestuur? Hierover zijn we aan het nadenken. 
We hebben echt behoefte aan kennisspecialis-
ten. Zonder hen gaan we het niet redden in het 
onderwijs”, zo stelt hij. “En laten we daarbij vooral 
goed kijken naar de voorbeelden die er nu al zijn. 
Aansluiten bij de bestaande situatie en kijken of 
we goede voorbeelden kunnen versterken.”

Vervolg
Dankelman maakt deel uit van een landelijke 
werkgroep die in november met een notitie komt 
waarin voorstellen worden geformuleerd om de 
gewenste toenadering tussen wetenschappers 
en leraren te faciliteren. “Het wordt geen blauw-
druk, maar een document dat de beweging die 
op gang is gekomen wil versterken: lerend en 
ontwikkelend met elkaar aan de slag.” Wanneer je 
wetenschap en onderwijs bij elkaar wilt brengen, 
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moet je een verscheidenheid aan aanpakken 
inzetten en vooral, zo stelt Dankelman, aansluiten 
bij de zorgen en ambities van de onderwijsprofes-
sionals. “Wanneer wetenschappelijke kennis een 
bijdrage kan leveren aan veranderingen, moeten 
de leraren daarvan eigenaar zijn. Anders is het tot 
mislukken gedoemd. Dat veel leraren geïnteres-
seerd zijn in wat de wetenschap hen in hun da-
gelijkse praktijk te bieden heeft, geeft vertrouwen 
dat we met iets belangrijks aan de slag zijn.” ■
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Hester IJsseling
Hester IJsseling is als lector Professionalise-
ren met hart en ziel: Samen leren en samen-
leven in een wereldstad verbonden aan de 
Thomas More Hogeschool te Rotterdam. 
E-mail: h.ijsseling@thomasmorehs.nl  

In 2012 publiceerde Gert Biesta Goed onder-
wijs en de cultuur van het meten en sindsdien 
duiken de termen ‘kwalificatie’, ‘socialisatie’ en 
‘persoonsvorming’ geregeld op in discussies 
over onderwijs en in onderwijsonderzoek. Maar 
waar veel onderzoek focust op instrumentele 
vragen – hoe lossen we dit op? – komt het exis-
tentiële vraagstuk van persoonsvorming – wat 
vraagt dit van ons? – er in onderzoek bekaaid 
van af. Ten onrechte, zoals Hester IJsseling in 
dit artikel laat zien.

We weten ongelofelijk veel. Er is in onze tijd al 
heel veel gemeten en geteld en in kaart gebracht. 
Ondertussen dreigen we uit het oog te verliezen 
dat een heel belangrijke kwestie in het onderwijs 
geen kennisvraagstuk is maar een existentiële 
kwestie: wat leraren te doen staat in de zoektocht 
van jonge mensen om hun weg te vinden in de 
wereld (Biesta, 2018; De Muynck, 2016). Kortweg, 
het vraagstuk van persoonsvorming. Leraren heb-
ben daarin iets te doen; het is de pedagogische 
dimensie van hun onderwijspraktijk. Om daarin 
goed te kunnen handelen is niet in de eerste plaats 
kennis nodig – zo is mijn stelling – maar voor alles: 
aandacht. Een hart eerder dan een hoofd.

Alles wat we doen in het onderwijs is erop gericht 
jonge mensen te helpen hun weg te vinden in 
de wereld. Maar wat je ermee aan moet dat je 
in deze wereld bent, dat moet ieder mens voor 

3.1 Wat vraagt het onderwijs 
van ons?

Ruimte voor bezinning

zichzelf zien uit te vinden. Een ander kan je dat 
niet vertellen. Er is maar één weg in de wereld die 
jij daadwerkelijk kunt bewandelen en je hebt maar 
één leven waar je wat mee kunt beginnen. Hoe je 
daar vorm aan geeft, is aan jou. Toch is het niet 
zo, dat je kunt doen of zijn wat je wil. Als je goed 
wil leven, moet je heel goed luisteren. Niet naar 
wat anderen zeggen dat je moet doen, maar naar 
wat jou raakt. In alles wat je meekrijgt, op school 
en daarbuiten, kun je af en toe, als je ervoor open 
kunt staan, iets gewaarworden wat jou aanspreekt. 
Soms gaat er onverwacht een stille roep van iets 
of iemand uit, waardoor je plotseling voelt: ja, dit 
vertelt me iets over wat ik op deze aardkloot te 
doen heb. Of het gebeurt, is van de orde van een 
geschenk. Het is niet een kwestie van een keer je 
talent identificeren en dan ben je klaar. Het is een 
leven lang steeds weer luisteren met je hart: wat 
vraagt deze wereld van mij? (Van Riessen, 2019; 
Visser, 2018).

Geen leraar kan je vertellen wat jou gaat raken, 
wanneer dat zal gebeuren en wat het je zal zeg-
gen –dat is voor ieder mens anders. Toch doen 
kinderen tijdens hun zoektocht een appel op hun 
leraren. Dat is geen roep om kennis of begrip, 
maar om aandacht, ruimte en vertrouwen. Het 
kind met dyslexie dat op negenjarige leeftijd nog 
niet kan lezen, het kind dat andere kinderen bij 
het buitenspelen de keel dichtknijpt, het kind dat 
ondanks zijn hoge intelligentie niet in staat lijkt zich 
te voegen naar schoolse praktijken, de stille Willie 
achterin de klas die nooit zijn mond open doet, het 
kind dat op z’n achtste voor z’n moeder en broertje 
moet zorgen en op school in slaap valt, het kind 
dat niemand na school wil komen ophalen, het 
kind waarvoor alles vanzelf lijkt te gaan maar ook 
gezien wil worden; al die kinderen staan voor de 
opgave om hun weg te vinden in de wereld. Lera-
ren kunnen die opgave niet van hen overnemen; 
ze zijn niet de oorzaak van hun moeilijkheden en 
het ligt niet in hun macht hun problemen op te 
lossen – en toch zijn ze verantwoordelijk voor die 
kinderen.
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Kinderen doen een beroep op hun leraren om hen 
bij te staan terwijl ze hun weg zoeken. Alle kennis 
die we hebben vergaard over factoren die van in-
vloed zijn op de ontwikkeling van kinderen, kunnen 
ons geen grip geven op het verloop van die zoek-
tocht. Wel kunnen we meereizen en een klankkast 
bieden waarin een kind de stem kan horen die 
het de weg wijst naar zijn eigen manier om in de 
wereld te zijn. Dat vraagt van leraren niet alleen 
openheid en ontvankelijkheid, maar ook geduld en 
standvastigheid. Het plaatst hen voor een existen-
tiële vraag. Het is geen probleem dat we kunnen 
oplossen door een tool of protocol te ontwikkelen. 
Ieder pad dat we uitstippelen om kinderen op weg 
te helpen, is niet meer dan een pragmatische 
simplificatie om het ongrijpbare hanteerbaar te 
maken (Verhoeven, 1980). Persoonsvorming is 
een gebeurtenis die ons toevalt; een geheim dat 
zich onttrekt aan ons begripsvermogen en onze 
controle. We kunnen ons daarvoor afsluiten en het 
niet toelaten. We kunnen er echter ook aandacht 
aan schenken (IJsseling, 2015).

Onderwijsonderzoek
In 2016 benadrukte de Onderwijsraad nog maar 
eens dat er naast kwalificatie en socialisatie meer 
aandacht zou moeten worden geschonken aan 
persoonsvorming. De commissie Schnabel deed 
daartoe een poging met de slogan ‘aardig, vaardig, 
waardig’ (Ons Onderwijs 2032, 2016). Hoewel na 
de motie van Rog, Bruins en Bisschop (dd. 20 april 
2017) ten behoeve van de curriculumherziening 
het ontwikkelteam voor persoonsvorming werd 
opgeheven, blijkt uit de feedback op de concept-
voorstellen van curriculum.nu (zomer 2019) dat het 
onderwijsveld onverminderd aandacht blijft vragen 
voor persoonsvorming. Hoe het begrip praktisch 
vorm moet krijgen, blijft echter onduidelijk (Geer-
dink & De Beer, 2018). Er zijn inmiddels heel wat 
pogingen gedaan er invulling aan te geven, maar 
al te vaak resulteren die in hanteerbare schijn 
zonder aan de eigenlijke, existentiële vraag te 
raken. Wat mij als onderwijsonderzoeker aan het 
hart gaat, is dat leraren beseffen dat ze een ruimte 

hebben te hoeden voor het gebeuren dat per-
soonsvorming is en dat ze zich open stellen voor 
het appel dat op hen wordt gedaan.

Onderwijsonderzoek naar hoe we voor leraren 
ruimte kunnen scheppen om dat appel te kun-
nen horen, is anders dan het gangbare (Aldridge 
et al., 2018). Want of zij het zullen horen, is ook 
geen kennisvraag: je kunt er geen techniek voor 
ontwikkelen. Het is eerder een kwestie van willen 
dan van kunnen. Pas als leraren het appel willen 
horen, wordt het mogelijk dat ze ruimte open zullen 
willen houden waarin ook kinderen het kunnen 
horen. Daarom zoek ik naar manieren om ruimte te 
scheppen om met leraren stil te staan bij de dingen 
die ze meemaken in hun klas. Zo probeer ik in 
herinnering te brengen wat er bij leraren op een 
dieper niveau altijd al is: een gevoeligheid voor wat 
hen roept.

Onderwijsonderzoek lijkt heden ten dage hoofdza-
kelijk interventieonderzoek te moeten zijn, gericht 
op beheersing van ongewenst gedrag, vergroting 
van motivatie, bevordering van effectieve leertijd, 
verbetering van toetsresultaten, enzovoort. Het 
lijkt daardoor alsof alles wat belangrijk is in het 
onderwijs een probleem is dat om een oplos-
sing vraagt. Maar je kunt niet alles oplossen, en 
dat hoeft ook niet. Sterker nog, misschien is het 
veeleer de opdracht van onderwijsonderzoekers, 
om problemen te maken en vragen te stellen bij 
wat vanzelfsprekend lijkt (Biesta et al., 2019). 
Wat betekent het om er te zijn voor dat zoekende 
kind? Wat betekent het om een kind echt te zien 
en te horen? Opdat het op een dag misschien de 
rust vindt om te horen wat z’n hart hem ingeeft en 
de moed om daarop te vertrouwen? Wat dat van 
leraren vraagt, is een kwestie die in praktijkgericht 
onderzoek te weinig aandacht krijgt. Weliswaar is 
er bij veel onderwijsonderzoekers interesse voor 
persoonsvorming als existentieel vraagstuk – denk 
aan Lisette Bastiaansen, Janeke Wienk, Isolde de 
Groot, Monique Leygraaf, Bram de Muynck, Jos 
Castelijns, Renée van Riessen – maar subsidie-
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aanvragen voor onderzoek gericht op deze thema-
tiek worden door nationale subsidieverstrekkers 
vooralsnog veelvuldig afgewezen.

De eenzijdig oplossingsgerichte focus van Ne-
derlands gesubsidieerd onderwijsonderzoek is 
dan ook een punt van zorg, zoals ook Gert Biesta 
signaleerde in zijn oratie: “Er lijkt […] een acade-
mische monocultuur tot stand te zijn gekomen die 
weliswaar veel produceert en hoog scoort, maar 
waarvan de intellectuele bandbreedte tamelijk 
smal is. Dat heeft zijn weerslag op definities 
van wetenschappelijkheid […], maar ook op de 
wetenschappelijke, maatschappelijke en politieke 
speelruimte waarbinnen academici hun werk kun-
nen doen” (Biesta, 2018).

Pedagogische gesprekken
De aard van het zich aangesproken voelen of 
geraakt worden en wat het van leraren vraagt 
om daar ruimte voor te scheppen, laat zich niet 
reduceren tot object van ons kennen. Het laat zich 
niet berekenen of meten, laat staan dat het zich laat 
operationaliseren of in een curriculum vastleggen 
(IJsseling, 2019). Alle pogingen daartoe monden 
uit in schijnproducten. Toch is er onmiskenbaar 
de ervaring, dat er nog iets is behalve kennis en 
vaardigheden, tussen de nullen en de enen van 
de harde data. Dat komt tot uitdrukking in de taal 
waarmee leraren spreken over wat ze meemaken in 
de klas. Terwijl ze vertellen over wat ze denken met 
hun hoofd, spreekt tussen de regels door hun hart. 
In de pedagogische gesprekken die we voeren in 
het kader van het lectoraat professionaliseren met 
hart en ziel, vragen we juist door op dat laatste. Het 
gaat in die gesprekken niet om de vraag: wie ben 
ik als leraar en wat voor soort leraar wil ik worden? 
(Beijaard, 2016), maar: wat vraagt deze situatie van 
mij en hoe verhoud ik me daartoe? Ook gaat het 
niet om het oplossen van problemen of de onder-
bouwing van opvattingen – iets wat zich alleen het 
hoofd afspeelt. Het gaat om het openstellen van het 
hart: het kunnen verwijlen bij, het in acht kunnen ne-
men, het aandacht schenken aan (IJsseling, 2015).

Of de pedagogische bezinningsgesprekken iets 
veranderen in het handelen van leraren, is niet op 
voorhand te zeggen. Bezinning is geen instru-
ment van macht (Verhoeven, 1980). Als leraren 
op den duur minder instrumenteel over hun werk 
gaan praten, als ze meer twijfel gaan toelaten en 
weerstand beginnen te bieden aan de fixatie op 
oplossingen, als ze meer op hun hart beginnen te 
vertrouwen en de moed terugvinden om aandacht 
te schenken aan de mens achter de data – dan zal 
dat een traag en verborgen proces zijn waarvan 
het begin niet te achterhalen en de uitkomst niet te 
voorspellen is.

We hebben een heleboel kennis. De vraag is nu 
niet, wat we nog meer binnen het domein van onze 
beheersing kunnen brengen, maar: wat vraagt het 
onderwijs van ons? Het heeft niet nog meer harde 
wetenschap nodig. Wat het onderwijs vraagt in 
onze door kennis beheerste wereld, is ruimte voor 
bezinning.
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Veel – niet alles – werkt in het onderwijs. Maar 
niks werkt altijd. De vraag moet dus niet zijn: 
wat werkt?, maar wel: wat werkt wanneer en 
wanneer niet? Weten waarom iets al dan niet 
werkt is belangrijk om als leraar onderzoe-
kend weloverwogen keuzes te kunnen maken. 
Leezan van Wijk ging in gesprek met Pedro 
de Bruyckere over het belang van het creëren 
van een onderzoekscultuur binnen de eigen 
schoolmuren en de beperkingen van huidig 
onderzoek voor de schoolpraktijk. Daarbij 
wordt in het artikel een bescheiden rol van de 
wetenschap bij onderwijsbeleid bepleit.  

Onderzoekscultuur: de leraar op kop
Een onderzoekende houding bij leraren is een 
onmisbare aanvulling op onderwijsonderzoek. 
De wetenschap levert immers geen kant-en-klaar 
recept voor het vraagstuk in jouw klaslokaal of op 
jouw school. Zelf nadenken en bedenken hoe iets 

3.2 Onderzoek vraagt vooral om 
een gezonde dosis realisme

al dan niet voor je eigen leerlingen zou kunnen 
passen, is een noodzakelijk tegenwicht tegen de 
mythevorming rondom wetenschappelijk onder-
zoek in relatie tot het oplossen van de huidige 
vraagstukken in onze sector. Immers, met regel-
maat duiken onderwijsmythes op die een oplossing 
zeggen te bieden voor bepaalde vraagstukken en 
die wetenschappelijk ogen, maar die dat bij nadere 
beschouwing onvoldoende zijn. Daar hoort ook bij 
dat het aan de mensen uit de praktijk is, zoals le-
raren en schoolleiders, om deze onderwijsmythes 
zelf te ontkrachten. 

Onderwijsmythes zijn in drie categorieën te onder-
scheiden, te weten ‘complete onzin’, ‘waar maar 
genuanceerder’ en de ‘rotcategorie’. En die laatste 
categorie is interessant om nader te bekijken. De 
rotcategorie richt zich immers op mythes waarvan 
we moeten concluderen dat er de laatste jaren 
opvallen weinig tijd en moeite in onderzoek gesto-
ken is om op zoek te gaan naar het effect ervan, 
maar waarvan we nog steeds niet kunnen zeggen 
dat het echt effect heeft. Er zijn twee thema’s die 
in deze categorie opvallen: allereerst coteaching 
of teamteaching. Het komt erop neer dat we nog 
steeds niet weten of deze aanpak überhaupt wel 
werkt, desondanks is dit een van de aanpassingen 
die in het onderwijs op een omvangrijke schaal is 
ingevoerd. Het tweede type onderzoek uit de ‘rot-
categorie’ van onderwijsmythes dat het vermelden 
waard is, is onderzoek gericht op het effect van 
meerjarenklassen. Hier is er iets meer onderzoek 
maar de onderzoeksresultaten laten een behoorlijk 
gemengd beeld zien: voor sommige leerlingen 
werkt het wel of een beetje, en voor sommigen niet 
of minder. In tijden van lerarentekort, zijn dit dure 
en niet altijd even effectieve maatregelen. Daar is 
eigenlijk geen beleid op te maken. 

Bij het creëren van een onderzoekscultuur op 
school is met name het adagium ‘onderzoek mag 
mislukken’ van groot belang. Dat vraagt om aan-
passingen doorvoeren en tegelijkertijd niet te bang 
zijn om deze gedurende het schooljaar te wijzigen. 
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Iedere zoektocht naar verbetering levert immers in-
formatie op. Een mislukt onderzoek hoeft dan ook 
niet te worden bestempeld als een falen, maar kan 
juist worden gezien als waardevolle feedback. Die 
mindset kenmerkt een onderzoekende houding. En 
die houding is handig om in de cyclus die onder-
wijs is, ieder schooljaar weer, mogelijkheden te 
blijven zien voor vooruitgang. De schoolleider heeft 
hierin een belangrijke taak, te weten het creëren 
van een sfeer van openheid waarbij de succes-
sen maar ook zeker de mislukkingen met elkaar 
gedeeld mogen worden. Het gesprek dat hierdoor 
ontstaat op school, is de brandstof voor een sterke 
onderzoekscultuur. Dit gesprek komt echter niet 
vanzelf op gang. Het zijn de feedbackvaardighe-
den die een professionele leergemeenschap en 
daarmee ook een onderzoekende cultuur mede 
creëren. En, dat weten we dan weer wel zeker uit 
onderzoek, dit soort vaardigheden zijn prima te 
trainen en vrij makkelijk te integreren in ons dage-
lijkse handelen. 

Zoektocht naar wondermiddelen 
Hoe aanlokkelijk het ook moge klinken, won-
dermiddelen bestaan niet. Immers, onderwijs is 
niet een geheel van mechanische handelingen. 
Die menselijke en daarom per definitie complexe 
interactie tussen leraar en leerling kan nooit com-
pleet gevat worden in wetenschap. Lesgeven vergt 
meesterschap; je hebt leraren die daar beter in zijn en 
klassen waarin de match tussen leerlingen en leraar 
beter is en vice versa. Dit vereist van leraren dat zij 
hun onderzoek richten op het leren kennen van de 
eigen context en daarin meer gaan experimenteren. 
Het kennen van de eigen context vraagt – niet in de 
laatste plaats – om verdieping in het type leerling 
dat bij jou in de les zit en het doorgronden van de 
essentie van het lesmateriaal en de opbouw van het 
curriculum. Het feit dat we van een heleboel zaken 
niet echt weten of het werkt mag geen vrijbrief worden 
om niks te doen of om hetzelfde te blijven doen, ook 
al blijven resultaten achter of lopen de lessen niet 
naar verwachting. Dat excuus wordt nu nog te vaak 
gebruikt op scholen. Aan de andere kant hoeven we 

bepaalde zaken ook niet meer in twijfel te trekken, 
denk aan het leesonderwijs. Als er eenduidig bewijs 
ligt voor bepaalde lesmethodieken, steeds opnieuw 
gecontroleerd door verschillende onafhankelijke we-
tenschappers, is het zonde van ieders tijd en moeite 
om dit debat weer aan te zwengelen. 

Onderzoek doen vraagt om een gezonde dosis rea-
lisme. De meeste onderzoeken tonen een klein effect 
aan in een specifieke context. Dat mag misschien 
ontmoedigend overkomen maar dat is de realiteit. 
De kracht van de meta-analyses van John Hattie zit 
niet zozeer in de uitkomsten ervan als wel in dat het 
ons denken over onderwijs en dat wat we doen in de 
onderwijspraktijk op de kaart heeft gezet. Onder-
zoek doen stimuleert de nieuwsgierigheid (Wat is er 
bekend over het effect van maatwerk in het onderwijs 
en wat betekent dit voor onze vorm van maatwerk?) 
en geeft handreikingen hoe een situatie te verbeteren 
(Wat werkt motivatieverhogend voor leerlingen? Hoe 
kunnen we de leesvaardigheid van leerlingen helpen 
verbeteren?).

Wetenschap en de dialoog over beleid
Momenteel speelt in Vlaanderen de kwestie van 
wel of geen invoering van centrale examens in het 
middelbaar onderwijs. Vanuit de wetenschap wor-
den goede argumenten aangevoerd voor invoe-
ring, maar ook om dat juist niet te doen. De vraag 
is of de voordelen van een dergelijke systematiek 
opwegen tegen de nadelen van invoering. Posi-
tieve onderzoeksresultaten ‘poetsen’ de nadelen 
immers niet weg. Bij beleidsmaatregelen is het 
van belang dat er onderzoek voorhanden is dat de 
voor- en nadelen op een objectieve manier naast 
elkaar legt. We weten vrij veel, maar echter lang 
niet altijd zijn er adequate onderzoeksgegevens 
beschikbaar en als ze er zijn, zijn ze niet noodza-
kelijk gebaseerd op Nederlandse onderwijscon-
texten. Beleidskaders voor de onderwijspraktijk 
opstellen aan de hand van louter evidence based 
onderzoek is een utopie. Het past ook meer bij 
de huidige tijdsgeest om de sector te stimuleren 
door middel van onderzoek evidence informed te 
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handelen. Ook dit vraagt om een mindshift in het 
denken over de rol van onderzoek in de onderwijs-
praktijk. Onderzoeksbronnen op een toegankelijke 
en gebruiksvriendelijke manier openstellen voor 
leraren, is een mooie eerste stap die op sectorni-
veau al gezet zou kunnen worden. 

Op de hoogte zijn en blijven van relevant onder-
zoek betekent niet dat leraren zich nu massaal 
moeten aanmelden voor de promotiebeurs. Laat 
hen vooral veel tijd en energie steken in het 
geven van goed onderwijs. Als de wetenschap 
hen gevalideerde instrumenten aan kan reiken 
om de eigen context beter in te kunnen schatten, 
dan vergemakkelijkt dat de stap naar verandering, 
hoe klein ook. Het is aan de betrokken actoren 
om de leraar heen, van schoolleider tot overheid, 
om de weg naar de wetenschap toe vrij te banen. 
We zouden alle stappen die praktijkonderzoek 
bevorderen meer mogen toejuichen, of het nu om 
feedback, evidence informed handelen of een 
meer systematische aanpak gaat. Alles wat onze 
nieuwsgierigheid aanwakkert, is de verdieping en 
uiteindelijk, het onderzoek waard. Zo bezien, kan 
van onderzoeksfalen geen sprake meer zijn. 

 

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

Ooit zagen grote pedagogen als Philip Kohn-
stamm (1875-1951) en Martinus Langeveld 
(1905-1989) de pedagogiek als de koningin van 
de wetenschap. Want, vonden zij, omdat je een 
kind opleidt, hoorde je als pedagoog eigenlijk al-
les te weten; van filosofie tot natuurwetenschap, 
en niet alleen wat betreft didactiek, maar ook 
wat betreft inhouden. In de voorbije decennia 
raakte de pedagogiek gemarginaliseerd door de 
opkomst van onderwijskunde, de groei van vak-
didactisch onderzoek en de komst van instel-
lingen als Cito, SLO en pedagogische centra, 
plus de algemene wending naar meer empirie. In 
dit artikel schetst Pieter Leenheer in grote lijnen 
hoe dat in zijn werk is gegaan. Het artikel eindigt 
met de vraag of de hernieuwde aandacht voor 
het waarom van het onderwijs een terugkeer 
van pedagogiek als koningin van de (onderwijs)
wetenschappen kan betekenen. 

Dit artikel is grotendeels gebaseerd op gesprekken 
met Ivo van Hilvoorde (lector beweging school en 
sport Windesheim en universitair docent faculteit 
gedrags- en bewegingswetenschappen VU), Sjoerd 
Karsten (emeritus hoogleraar sociologie), Erik 
Kwakernaak (oud-vakdidacticus Duits en publicist) 
en Roeland van der Rijst (universitair docent aan 
het ICLON van de Universiteit Leiden en bestuurslid 
van de Vereniging voor Onderwijs Research).

In 1917 worden, na een decennialange school-
strijd, openbaar en bijzonder onderwijs financieel 

3.3 De onttroning van de
pedagogiek

100 jaar pedagogiek en andere onderwijs-
wetenschappen in vogelvlucht
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gelijkgesteld. Voor de Maatschappij tot Nut van 
’t Algemeen, een in 1784 opgerichte vereniging 
die zich conform de idealen van de Verlichting 
sterk maakte voor educatie en altijd voorstander 
van neutraal openbaar onderwijs was geweest, 
betekent de onderwijspacificatie dat ze naar een 
nieuwe taak moeten gaan zoeken. En dat wordt 
verbetering van het onderwijs met behulp van door 
wetenschappelijk onderzoek verworven inzichten. 
Met het oog daarop richt het Nut het Nutssemi-
narium voor pedagogiek op, een instelling die 
een lerarenopleiding voor middelbare akten en 
een afdeling onderzoek omvat. Het instituut wordt 
verbonden aan wat dan nog de gemeentelijke 
Universiteit van Amsterdam is; directeur wordt de 
pasbenoemde hoogleraar pedagogiek Philip Kohn-
stamm. Kohnstamm, in 1901 bij Nobelprijswin-
naar Johannes van der Waals gepromoveerd op 
Experimenteele onderzoekingen naar aanleiding 
van de theorie van Van der Waals. Het P.T.X.-vlak: 
Voorstudies en methoden, was een gerenom-
meerd onderzoeker en beschikte over veel kennis 
van andere wetenschappen. Maar bovendien was 
hij al hoogleraar Thermodynamica en dat kwam 
goed uit, want voor een fatsoenlijk hoogleraarssa-
laris was er geen geld. 

Afgemeten aan de huidige stand van zaken met 
betrekking tot het onderzoeksinstrumentarium was 
de toenmalige gereedschapskist van onderzoekers 
aan het Nutsseminarium ongetwijfeld weinig meer 
dan een opstapmodel. Maar binnen de beperkin-
gen van die tijd deden ze daar bepaald behoor-
lijk – en interessant – onderzoek, getuige de nu 
volgende twee voorbeelden die we ontlenen aan 
Sjoerd Karstens Een eeuw Kohnstamm Instituut 
(Karsten, 2019). 

In 1923 komt dankzij de Hongaarse hoogleraar 
psychologie Géza Révész (gevlucht voor het auto-
ritaire regime in zijn vaderland) de aansluitingspro-
blematiek op de onderzoeksagenda. Revesz had 
op basis van een grote steekproef onder HBS-
leerlingen vastgesteld, dat ongeveer een kwart 

van de leerlingen al meteen in de eerste leerja-
ren afvalt en slechts iets meer dan de helft van 
degenen die aan de HBS beginnen de eindstreep 
haalt, en dat meestal nog met eenmaal of vaker 
doubleren. Maar terwijl Revesz het vooral zag als 
een vraagstuk van selectie, zag Kohnstamm het 
ook als een kwestie van pedagogiek. Dat inzicht 
dankte hij aan zijn betrokkenheid bij het onderzoek 
van Taco Kuiper, een docent klassieke talen op het 
Amsterdamse gymnasium. Volgens Kuiper stond 
het er met uitval en doubleren op het gymnasium 
even beroerd voor als op de HBS. Omdat hij ervan 
overtuigd was dat ook slimme arbeiderskinderen 
het gymnasium, de voornaamste toegangspoort 
naar de universiteit, kunnen halen, ontwierp hij met 
steun van Kohnstamm een ‘eerlijke’ test om het 
intellect van leerlingen te toetsen op terreinen die 
van belang zijn voor de schoolprestaties. Alleen 
blijkt naderhand dat zo’n 50% van de leerlingen die 
de test slecht hebben gemaakt, toch is bevorderd, 
terwijl een behoorlijk aantal van de zogenoemde 
‘testbesten’ is blijven zitten. Kennelijk worden, con-
cludeert Kuiper, schoolprestaties door veel meer 
factoren bepaald dan intelligentie alleen, bijvoor-
beeld door begeleiding en gezinsomstandigheden. 
Daarom pleit hij voor een proefklas waarbij de leer-
lingen enige tijd in aanraking komen met leerstof 
van de middelbare school, vergelijkbaar met de 
latere brugklas dus. Kohnstamm gaat daarin mee: 
er is een warme overgang nodig van lager naar 
middelbaar onderwijs. En die brugperiode moet er 
heel anders gaan uitzien, met minder stampwerk 
en nadruk op parate kennis, en meer aandacht 
voor karaktervorming.

Tegelijkertijd tekende zich ook toen al een kloof af 
tussen onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk. 
Voor een landelijk bekende onderwijzer als Theo 
Thijssen (1879-1943) betekende Kohnstamms 
visie op leren en zijn geringe waardering voor een 
vak als geschiedenis een grove miskenning van de 
praktijkkennis van onderwijzers (De Rooy 2018; p. 
130 e.v.). Vandaar dat Thijssen en zijn collega’s ui-
terst denigrerend spraken over ‘papieren pedago-
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giek’, als een wetenschap waarmee je op examens 
ver kwam en waarmee je hele tijdschriften kon 
volschrijven, maar waar je in de praktijk niks aan 
had (Van Hilvoorde, 2002; p. 35-37).

Empirische wending
Met name in de tweede helft van de twintigste 
eeuw neemt de (onderwijs)wetenschappelijke 
kennis exponentieel toe. En waarschijnlijk zou 
het zelfs voor een intellectuele gigant als Philip 
Kohnstamm te veel van het goede geworden zijn 
om de pedagogiek in volle omvang te behou-
den. In elk geval gaat het de macht van Martinus 
Langeveld, Kohnstamm opvolger als redacteur van 
het vaktijdschrift Pedagogische Studiën, te boven. 
In 1946 was Langeveld aan de Utrechtse univer-
siteit benoemd tot hoogleraar Pedagogiek en daar 
probeerde hij tegen de trend in de pedagogie in 
haar volle omvang te positioneren. Zo formuleerde 
hij in 1959 de volgende noodzakelijke pedagogi-
sche leeropdrachten: theoretische en historische 
pedagogiek, schoolorganisatie, schoolwetgeving, 
schoolgeschiedenis en vergelijkende schoolkunde, 
lerarenopleiding, orthopedagogiek, sociale jeugd-
zorg, criminele jeugdzorg, volwasseneneducatie, 
klinische kinder- en jeugdpsychologie, en gods-
dienstpedagogiek. Die opdrachten vergden uiter-
aard een relatief omvangrijke organisatie: in 1972 
telde de subfaculteit pedagogische en andragogi-
sche wetenschappen ongeveer 130 personeels-
leden, van wie een 40-tal werkzaam was voor de 
lerarenopleiding. Maar mede door de toenemende 
differentiatie en verzelfstandiging van disciplines 
bleek die poging om de pedagogiek in haar volle 
omvang te behouden tot mislukken gedoemd (Van 
Hilvoorde, 2002; p. 157 e.v.).
 
Juist in die jaren verandert het veld namelijk 
drastisch. Het is lastig dat proces in een paar 
woorden adequaat te beschrijven; wat nu volgt, 
is niet meer dan een grove schets. In het kader 
van het optuigen van de verzorgingsstaat krijgen 
de sociale wetenschappen een flinke impuls en 
komen bijvoorbeeld onderwijskunde en onderwijs-

sociologie als aparte discipline op. En zoals dat 
gaat met jonge disciplines: om hun bestaansrecht 
te bewijzen zetten ze zich tegen belendende 
disciplines af. In het verlengde daarvan zie je 
trouwens ook een wending naar empirie, naar 
onderzoek dat tegen het natuurwetenschappelijk 
model aanleunt, in de kennelijke veronderstelling 
dat zo’n empirische wending de status van onder-
wijswetenschappen ten goede komt. Want, in de 
woorden van universitair docent Roeland van der 
Rijst: “Hard design lijkt voor sommigen nu eenmaal 
meer waarheid te genereren dan een narratieve 
benadering.” De context waarin onderzoekers 
opereren bevordert trouwens die wending naar 
empirie. Met name in de jaren 80 wordt het New 
Public Management-denken populair, en dat ziet 
de publieke sector als een zaak van producenten 
en klanten. In die rijkelijk technocratische visie 
gaat het vooral om meetbaarheid. En zo komt in 
de onderzoekswereld een steeds grotere nadruk 
te liggen op publiceren en promoveren, en raakt 
de vraag naar het waarom, naar de normatieve, 
meer beschouwende en niet-meetbare kant van 
onderwijs, ondergesneeuwd, ten gunste van de fo-
cus op leerprocessen, vaardigheden en meetbare 
onderwijseffectiviteit. 

En dat niet alleen. Door de verwetenschappelijking 
neemt ook de afstand tot de praktijk toe. In de 
Geschiedenis van het talenonderwijs in Nederland 
beschreef Erik Kwakernaak hoe dat binnen de mo-
derne vreemde talen ging (Hulshof et al., 2015; pp. 
405-407). In de jaren 60 verzelfstandigde zich op 
het raakvlak van taalkunde en onderwijskunde de 
toegepaste taalkunde, die zich richtte op het leren 
en onderwijzen van moderne vreemde talen. Tot 
eind jaren 70 waren de toegepast taalkundigen ac-
tief in een vakinhoudelijke vereniging als Levende 
Talen en in de nascholing. Maar gaandeweg wend-
den ze zich af van het onderwijsveld als directe 
doelgroep en concentreerden zich op onderzoek 
en het verwerven van wetenschappelijke status in 
het academische circuit. Het leek wel, aldus Kwa-
kernaak, of de kloof tussen theorie en praktijk zelfs 
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dieper werd naarmate meer kennis over het leren 
en onderwijzen van vreemde talen beschikbaar 
kwam. Want afgezien van een enkel werk zoals 
Gerard Westhoffs Voorspellend lezen uit 1981 
oefende weinig ander Nederlands vakdidactisch 
onderzoek een direct aanwijsbare invloed uit op de 
praktijk van het vreemdetalenonderwijs.

En om terug te keren naar het begin van deze 
sectie: in de mêlée van de ontwikkelingen gaat het 
overkoepelende verhaal van de pedagogiek teloor. 
Het vak wordt in toenemende mate gezien als een 
boterzachte, ideologische wetenschap en vanaf 
de jaren 80 worden pedagogen weggezet als 
moralisten die vertellen wat goed is voor het kind. 
Zo komt het vak steeds meer in de marge terecht. 
Overigens mede door – in de woorden van Van 
Hilvoorde – de zelfdefinitie van pedagogen: anders 
dan hun voorgangers lieten ze immers de didactiek 
aan anderen over. Die het trouwens – maar daar-
over hieronder – op hun beurt ook niet makkelijk 
hadden (en hebben).

Vakdidactiek: een benarde positie
In het wat verdere verleden was de ontwikkeling 
van vakdidactiek een kwestie van vrijwilligerswerk.  
Eind jaren 60, begin jaren 70 echter, toen de 
sociale wetenschappen een flinke impuls kregen, 
werd het vak geïnstitutionaliseerd. En terecht 
natuurlijk. Vakdidactiek neemt in het geheel van de 
onderwijswetenschappen een cruciale positie in. 
Een beetje kort door de bocht: ze vormt de schakel 
tussen enerzijds wetenschappen en vergelijkbare 
kennisdomeinen, en anderzijds de meer generieke 
onderwijswetenschappen. Het gaat in vakdidactiek 
om vragen als wat er in het curriculum van een 
bepaald domein moet worden opgenomen, maar 
bijvoorbeeld ook om een vraag als hoe je leerlin-
gen de specifieke manier van redeneren in een 
bepaald vak aanleert. Maar vakdidactiek mag dan 
zeer belangrijk zijn, de status van vakdidactisch 
onderzoek houdt en hield niet over. Vandaar dat 
het vooralsnog uiterst karig bedeeld is. Blijkens 
een inventarisatie, gemaakt voor Vakdidactisch 

onderzoek in Nederland, een position paper voor 
de NRO (2019), is voor de meeste vakken landelijk 
gezien maximaal 5 fte beschikbaar, en dat dan 
verdeeld over een groot aantal universiteiten en 
hogescholen. En om het nog wat concreter te 
maken: voor de lerarenopleiding van de Groningse 
universiteit bedraagt de totale onderzoeksforma-
tie 5,4 fte (inclusief tijdelijk personeel) bestemd 
voor vakdidactisch onderzoek in elf disciplines: 
Nederlands, Engels, Frans, Duits, natuurkunde, 
wiskunde, biologie, informatica, geschiedenis, 
aardrijkskunde en maatschappijleer. Bovendien is 
de beschikbare onderzoekstijd voor vakdidactici 
vaak beperkt, omdat menig medewerker een deel-
tijdaanstelling heeft met daarbinnen een aanzien-
lijke onderwijstaak.

Overigens is het budget voor onderwijson-
derzoek als geheel, afgezet tegen dat voor 
andere sectoren, ook aan de karige kant. Het 
R&D-budget voor het onderwijs werd door 
het CBS enige jaren geleden geschat op 140 
miljoen euro (zie Sectorplan Onderwijsweten-
schappen, p. 70), oftewel 0,35% van de 40 
miljard aan uitgaven voor onderwijs. Een heel 
verschil dus met de 2% die nationaal aan R&D 
in alle sectoren (zorg, techniek, economie, en-
zovoort) wordt uitgegeven. En dat niet alleen: 
het NRO-aandeel in die 140 miljoen bedroeg 
18 miljoen, terwijl zijn pendant ZonMw die het 
gezondheidsonderzoek stimuleert, 160 miljoen 
euro per jaar te vergeven heeft.

Onder die omstandigheden kan soms – of mis-
schien beter: vaker dan wenselijk – dringend 
noodzakelijk onderzoek niet of nauwelijks van 
de grond komen. Zo is vandaag de dag in het 
vreemdetalenonderwijs, aldus Kwakernaak, de 
aloude strijd tussen communicatief of grammati-
caal wel zo’n beetje beslecht en is men het erover 
eens dat het om een mix moet gaan. Dat vraagt 
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grootschalig onderzoek naar de vraag welke mix van 
vaardigheden en deelvaardigheden het beste werkt 
voor welke leerling. En aangezien docenten in dit 
soort onderwijs zich meestal behoorlijk afhankelijk 
maken van een leergang, zou dat onderzoek zich 
met name moeten richten op leergang- en leer-
materiaalontwikkeling. Dat onderzoek komt echter 
alsmaar niet van de grond. Deels door het zojuist 
gesignaleerde gebrek aan onderzoekscapaciteit. 
Maar ook doordat aan de kant van docenten op dit 
punt een grote mate van interesseloosheid heerst. 
Maar, stelt Kwakernaak, daar zijn onderzoekers 
deels ook debet aan doordat ze er maar zelden in 
slagen echt in de praktijk realiseerbare resultaten te 
boeken en die dan ook nog met praktijkmensen te 
communiceren.

Troonherstel?
In het voorgaande is het weliswaar niet met zoveel 
woorden gezegd, maar de implicatie van het verhaal 
is waarschijnlijk wel duidelijk: door de ontwikkelingen 
van de afgelopen vijftig jaar zijn de verschillende 
disciplines binnen de onderwijswetenschappen uit 
elkaar gegroeid en soms verstaan ze elkaar maar 
nauwelijks. Het beeld is daarmee een beetje gaan 
lijken op dat van de medische specialismen, waar 
door de hoge graad van specialisatie menig specia-
list geen oog meer heeft voor de hele mens, met alle 
problemen van dien. Wat mist is een overkoepelend 
verhaal dat de delen – weer – met elkaar verbindt.

Ooit bood de pedagogiek dat overkoepelende 
verhaal, zij het dat dat bepaald niet door het hele 
onderwijsveld gedeeld werd. Intussen komt ze, na 
een decennialang marginalisering, weer beter in 
beeld, met als voorlopig boegbeeld Gert Biesta. 
“Toen ik eind negentiger jaren aan de Utrechtse uni-
versiteit werkte”, herinnert Van Hilvoorde zich, “heb 
ik meegemaakt dat Biesta gewoon weg moest, want, 
zei een aantal van zijn collega’s, wat hebben we 
eraan? En dat dan terwijl het nu een van de meest 
geciteerde sociale wetenschappers is, niet alleen in 
Nederland, maar ook internationaal gezien.” Daar 
staat tegenover dat Biesta’s gedachtegoed vooral 

bekend is onder onderzoekers en vooroplopende 
docenten; de meeste docenten is het vooralsnog 
allemaal ontgaan. Maar dat terzijde; wat zwaarder 
weegt, is het volgende.  

Biesta heeft ons weer eens met de neus gedrukt op 
het belang van de basisvraag: wat is goed onder-
wijs? Zonder een antwoord op die vraag hangen 
immers de antwoorden op vragen naar het wat en 
hoe in de lucht. Onderwijs heeft, aldus Biesta, drie 
doeldomeinen: kwalificatie, socialisatie en persoons-
vorming (of zoals hij liever zegt: subjectivering). In de 
voorbije decennia heeft de nadruk echter te sterk op 
vooral het eerste gelegen. Onderwijs werd (en wordt 
nog vaak) vooral gezien als motor van de economie. 
Daarnaast lag (en ligt) dikwijls te veel nadruk op 
leerprocessen zonder veel oog voor wat er geleerd 
moest worden en met welk oogmerk, en telden voor-
al meetbare doelen. Kortom, Biesta stelt wezenlijke 
vragen aan de orde die in de hectiek van alledag 
maar al te gemakkelijk even opzij worden gelegd. En 
het is mooi dat mede in zijn voetspoor vandaag de 
dag vaker dan voorheen over pedagogische vragen 
wordt gepubliceerd.  Maar Biesta’s antwoorden 
vormen – en dat niet alleen vanwege zijn stijl – 
bepaald nog geen overkoepelend verhaal. Daarvoor 
heeft hij uiteindelijk te weinig oog voor didactiek en 
curriculum, hooguit voor delen van dat laatste zoals 
burgerschap. Maar misschien is zo’n overkoepelend 
verhaal, gezien wat we allemaal meer weten dan 
honderd jaar geleden, ook wel te veel gevraagd van 
de pedagogiek en is het eerder tijd voor een nieuw, 
multidisciplinair verhaal. Ongeveer zoals in de medi-
sche wereld de multidisciplinaire geriatrie is ontstaan 
als antwoord op het feit dat veel ouderen kampen 
met lichamelijke, psychische en sociale problemen. 
Maar ik geef toe, dat is wellicht geen erg enthousias-
merende vergelijking.
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Met dit boek wil ik ideeën die je hebt over organisatie, leiderschap 
en samenwerken door elkaar schudden, en binnenstebuiten keren.

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.

H
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zijn als leider
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3.4 Het (on)gelijk van de wetenschap

Ons vertrouwen in de wetenschap is hoog: in 2018 werd dat uitgedrukt in het cijfer 7,1. Maar dat is te 
hoog, vindt Rosanne Hertzberger (microbiologe en columnist bij de NRC) in het dit jaar verschenen Het 
grote niets. “De wetenschap (verdient) het vertrouwen niet. Het gaat te vaak mis, er zijn te veel slechte 
studies.” Nogal eens blijken namelijk (veelbesproken) studies bij herhaling volstrekt andere resultaten 
op te leveren dan uit het eerste onderzoek naar voren kwamen, onwelgevallige metingen worden soms 
weggelaten, verwachtingen van de deelnemers aan het onderzoek spelen dikwijls een te grote rol 
(placebo-effect) en onderzoekers hebben te vaak baat bij een positieve uitkomst. 
Kortom, wetenschap produceert behalve kennis, volgens Hertzberger, ook nogal eens misleidingen: 
“Precies dezelfde methode die tot kennis leidt, kun je ook inzetten om je gelijk te bewijzen.” Maar juist 
omdat wetenschap de “belangrijkste betrouwbaarste bron van kennis blijft”, verdient ze het om gered te 
worden. Daarom, zo stelt Hertzberger, moeten er meer replicaties van eerder onderzoek komen, moe-
ten de belangen van de wetenschapper verlegd worden van publiceren naar bijdragen aan gedegen 
wetenschap, moet er minder geconcurreerd en meer samengewerkt worden. 
Daarnaast zou Hertzberger iets willen veranderen aan de plaats die wetenschap inneemt in de samen-
leving en in onze levens. De wetenschap moet, zo stelt ze, “terug in haar hok”, naar de plek waar zij van 
waarde is: bij het genereren van kennis en het testen van hypothesen. “De wetenschap hoort hooguit op 
de achtergrond te zoemen bij onze publieke debatten, figurant te zijn bij het bestuur van dit land en bij 
de inrichting van onze persoonlijke levens”, zo schrijft ze. 

Nu is het vraag of dit alles voor onderwijsonderzoek ook geldt. Replicatieonderzoek, waar Hertzberger 
zoveel waarde aan hecht, lost voor onderwijsonderzoek niet echt iets op; we weten dat de voorspel-
lende waarde van effectonderzoek gering is. En het testen van hypotheses hoort bij een natuurweten-
schappelijk onderzoeksparadigma dat niet zonder meer van toepassing is op de onderwijspraktijk die 
zich in haar grilligheid en onvoorspelbaarheid anders gedraagt dan een bak moleculen.
De achtergrondplek die Hertzberger aan de wetenschap toewijst lijkt me een risicovolle positie: gaan 
goed onderbouwde onderzoeksresultaten dan niet overschaduwd worden door allerhande meningen? 
En is die niet een veel te strenge straf voor de pretenties die er nu soms aan verbonden wordt?  
Laten we accepteren dat het onderwijs mensenwerk is, met alle onzekerheid en soms ongemak van 
dien en dat onderwijswetenschap geen producent is van gemakkelijke, handige oplossingen om beide 
‘op te lossen’. Als we ons dat realiseren kan onderwijswetenschap een solide metgezel zijn, die voor-
ingenomen ideeën en dogmatisch denken kan helpen doorbreken. En als onderwijsonderzoekers ook 
gewaardeerd gaan worden om hun prakijkgerichte bijdrage in plaats van vooral op hun bijdragen aan 
peer reviewed journals, dan wordt die 7,1 met gemak een 8!
 
Gerritjan van Luin
  

Gelezen
•	 Hertzberger, R. (2019). Het grote niets: Waarom we te veel vertrouwen hebben in de wetenschap. 

Amsterdam: Prometheus/Nieuw Licht.
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De waarheid zelf is meestal niet zo interes-
sant. Het ontbreken van waarheid, het zoeken 
naar waarheid en vooral het betwisten van 
waarheidsaanspraken: dat is interessant. En 
belangrijk. In dit artikel legt Jan Bransen uit 
waarom.

Kennis doet er natuurlijk toe als je waarheidsaan-
spraken wilt betwisten. En uiteraard ook als je 
waarheidsaanspraken wilt doen. Maar je hebt niet 
veel aan kennis van volstrekt evidente waarheden.  
“Geen van jouw ouders is maagd.” “Iedere 60 
seconden gaat er in Afrika een minuut voorbij.” “De 
langste man ter wereld heeft een ruggenwervel.” 
“Amsterdam is de hoofdstad van Nederland.” Dat 
zijn allemaal evidente waarheden. En daar maakt 
dus niemand zich druk om.

Waar we ons wel druk om maken is wat we 
bijvoorbeeld moeten denken van het vaccineren 
van kleine kinderen, van de gevolgen van onze 
levensstijl voor het klimaat en in de context van 
het onderwijsonderzoek van, bijvoorbeeld, het idee 
dat alleen leersuccessen tot motivatie leiden. Over 
deze kwesties bestaan tegenstrijdige waarheids-
aanspraken. Dat maakt deze kwesties interessant. 
En belangrijk. Zelfs als er in deze kwesties sprake 
zou zijn van evidente waarheden, dan is het toch 
buitengewoon intrigerend waarom sommigen die 
waarheden niet evident vinden. 

Betwiste waarheden
Voor een filosoof doemt hier dan vooral de vraag 

3.5 Over de waarheid leren
spreken

op naar wat een waarheid een evidente waarheid 
maakt. Kan een waarheid evident zijn als zij door 
sommigen betwist wordt? Afhankelijk van wie die 
sommigen zijn en van wat hun overwegingen zijn, 
zou er soms een positief antwoord op deze vraag 
gegeven kunnen worden. Het is bijvoorbeeld een 
evidente waarheid dat een driejarige, dreinende 
peuter doodmoe is en hoognodig naar bed moet 
en het feit dat die peuter deze waarheid betwist 
doet aan die evidentie niets af. Maar vaak zal 
op zo’n vraag een negatief antwoord gegeven 
moeten worden. Als sommigen om hen moverende 
redenen een waarheid niet evident vinden, dan is 
die waarheid niet evident. Als het een waarheid 
is, dan blijft zij natuurlijk waar, maar niet meer op 
een evidente, onproblematisch vanzelfsprekende 
en dus oninteressante manier. Zij is dan geen evi-
dente waarheid maar het object van een betwiste 
waarheidsaanspraak. 
Dat heeft een verontrustend gevolg. Het object 
van een betwiste waarheidsaanspraak is namelijk 
doorgaans niet – en wellicht principieel nooit (Tal, 
2017) – te identificeren zonder een beroep te doen 
op die waarheidsaanspraak zelf. Dat betekent dat 
we met de betwiste evidentie wellicht in een keer 
ook de status van deze waarheid ‘als überhaupt 
een waarheid’ kwijtraken. Een betwiste waarheid 
kan wellicht helemaal geen waarheid zijn zolang zij 
een betwiste waarheid is, hoe overtuigd sommigen 
terecht ook zijn van hun eigen gelijk. Ik kom eerst 
weer even met een klein alledaags voorbeeld 
hiervan – de grote claims over vaccineren, klimaat-
verandering en schoolse motivatie bewaar ik voor 
mijn conclusie. Stel dat twee tienjarige jongens op 
het schoolplein in een driftig gevecht zijn verwik-
keld. Je komt als leerkracht tussenbeide en beiden 
beweren huilend dat de ander begonnen is. Kun-
nen ze allebei gelijk hebben? Kan de waarheid in 
meervoud bestaan? Heeft een gevecht een begin? 

Waarheidsaanspraken
Op dit punt – en dat zal in feite het hele punt van 
mijn betoog zijn – zal de lezer zich realiseren dat 
de waarheid als waarheid sterk afhankelijk is van 
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onze taal, van hoe zij geformuleerd wordt, en 
daarmee van het taalvermogen van de partijen 
die met elkaar een waarheidsaanspraak betwis-
ten. Het gaat er in dit geval namelijk niet om of 
een bepaalde reeks gebeurtenissen zich al dan 
niet daadwerkelijk heeft voorgedaan, maar om de 
bewering dat er ergens in die reeks een cesuur is 
aan te wijzen tussen een scenario waarin er nog 
geen sprake was van een gevecht en een scenario 
waarin daar wel sprake van is. Beide kemphanen 
zullen die cesuur elders leggen, maar beiden 
waarschijnlijk op een plek die garandeert dat het 
tweede scenario begon met een daad van de 
ander. De vraag is in dit geval met andere woorden 
niet wat er gebeurd is, maar hoe dat wat gebeurd 
is correct beschreven moet worden. Wanneer 
verandert een scherpe en onaangename interactie 
in een ruzie? En is er een schuldige aan te wijzen 
die die verandering bewerkstelligd heeft, die dus in 
feite de ruzie begonnen is? 
De jongen met het beste verhaal wint, zo zou je 
kunnen denken. En inderdaad, dat is wat ik be-
toog, maar natuurlijk zullen wij dan moeten kunnen 
uitleggen wat we bedoelen met ‘wint’. Gaat dat om 
deze slag of om de oorlog? En we zullen natuurlijk 
ook moeten kunnen uitleggen wat we bedoe-
len met ‘beste verhaal’. Dat is cruciaal. Voor de 
vechtende jongens is het immers duidelijk dat het 
beste verhaal niet op een neutrale manier over de 
waarheid zal gaan. Het gaat de jongens namelijk 
over wie verantwoordelijk gehouden kan worden 
voor hun ruzie, die immers een intrinsiek negatieve 
gebeurtenis is waarvoor niemand verantwoordelijk 
gehouden wil worden.

Rol van interpretatie
Ik kan me een kritische lezer voorstellen die bo-
venstaande gevolgtrekkingen afwijst als toevallige 
bijproducten van het voorbeeld dat ik gegeven 
heb. In mijn voorbeeld, zo hoor ik deze lezer 
redeneren, is er namelijk geen sprake van een 
beslissende, objectiveerbare feitelijkheid maar 
gaat het fundamenteel om interpretatie. Deze lezer 
wijst dan bijvoorbeeld op de ontdekking van water 

op exoplaneet K2-18b. Dat is echt water op een 
echte planeet. Die lezer wil mij vast toegeven dat 
er altijd sprake is van interpretatie. De data van 
ruimtetelescoop Kepler moeten immers geïnterpre-
teerd worden, maar de objectiveerbare feitelijkheid 
van water op K2-18b is volkomen onafhankelijk 
van de data en hun interpretatie. En zo’n objecti-
veerbare feitelijkheid is er in mijn voorbeeld van de 
ruziënde jongens niet. Ruzie is ruzie maar dat is 
op een relevante manier alleen maar zo als gevolg 
van onze definitie van ruzie. Water op K2-18b is 
en blijft echter water, hoe we het ook noemen of 
interpreteren. 
Hoe zit dat in het geval van vaccinatie, van 
klimaatverandering en van motivatie door leer-
succes? Zijn dat objectiveerbare feitelijkheden 
die stomweg zijn wat ze zijn, of zijn dat termen 
die hun betekenis ontlenen aan onze communi-
catieve vaardigheden? Problematisch genoeg 
zijn het eerst en vooral termen. Kijk maar, ik heb 
ze twee zinnen hiervoor gebruikt. Ik gebruik ze 
natuurlijk om wel degelijk iets over de werkelijk-
heid te zeggen, maar hoe kan ik ervoor zorgen dat 
ik dat ook echt doe? Hoe kom ik aan termen die 
in de werkelijkheid zijn verankerd? En als ik zulke 
termen gebruik, hoe zorg ik er dan voor dat jij mijn 
woorden niet verkeerd interpreteert?

Poortwachters
Het is de pretentie van de wetenschap om een taal 
te ontwikkelen waarvan de woorden hun beteke-
nis aan de werkelijkheid ontlenen. Zo’n taal heeft 
poortwachters nodig; deskundigen die weten hoe 
je bepaalde termen behoort te gebruiken en die het 
gezag hebben verdiend om anderen te corrigeren 
als dat nodig is. Iedereen heeft het bijvoorbeeld 
over vaccins, CO2-uitstoot, leerstijlen, mindsets en 
cognitieve belasting, maar velen zeggen maar wat. 
Ze weten eigenlijk niet waarover ze spreken en 
zouden naar deskundigen moeten luisteren om de 
termen correct te leren gebruiken. 
Deze redenering impliceert uiteindelijk overigens 
wel dat waarheidsaanspraken niet alleen over de 
waarheid gaan maar altijd ook over de sociale 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  december 2019  |  nummer 4 91

Methodiek

status van deskundigen. Je moet academisch je 
sporen verdiend hebben om met gezag over zoiets 
als biodiversiteit of effectgrootte te kunnen spre-
ken. Maar hoe moet dat verder als de deskundigen 
het onderling niet eens worden? Wie beslist er dan 
over ons taalgebruik? Op dit punt zul je beseffen 
dat deskundigen, om de rol van poortwachter waar 
te kunnen maken, niet alleen veel moeten weten 
van de wereld die ze onderzoeken, maar ook veel 
van de taal die wij gebruiken om het met elkaar te 
kunnen hebben over de waarheidsaanspraken die 
ons helpen ons te oriënteren in onze wereld. 
Ik gebruik hier drie keer expres het wederkerend 
voornaamwoord ‘ons’. Het is aan ons met zijn 
allen om onze deskundigen het mandaat te geven 
om ons te mogen vertellen hoe wij een term als 
CO2-uitstoot behoren te gebruiken. Deskundigen 
kunnen dat niet onderling regelen, omdat zij niet 
de middelen hebben ons te dwingen hun woordge-
bruik over te nemen. Een roepende in de woestijn 
die het grootste gelijk van de wereld heeft, is 
nog steeds alleen nog maar een roepende in de 
woestijn. Als niemand luistert kan deze deskundige 
verongelijkt zijn gelijk krijgen als de boel in het 
honderd loopt, maar als hij behalve gelijk ook een 
groot hart heeft, zal hij naar andere manieren gaan 
zoeken om zijn waarheidsaanspraken bevestigd te 
krijgen. Dat is een kwestie van bouwen aan onze 
oriëntatie in onze wereld.

Objectiviteit en verzoening
Waarheidscommissies in landen als Chili, Peru en 
Zuid-Afrika hebben dit laatste punt goed begre-
pen (Bakiner, 2016). Natuurlijk ging het ze om de 
waarheid, om het ware, correcte en gruwelijke 
verhaal dat verteld moest worden en door iedereen 
verstaan zou moeten worden. Maar dat ging vooral 
ook om oriëntatie in een land dat van iedereen 
is, van al die tegenover elkaar staande mensen. 
Al die mensen moeten met elkaar verder leven, 
moeten hun land kunnen gaan beschouwen als 
een land waarin zij allemaal thuishoren en waarin 
zij met zijn allen eenzelfde oriëntatie zullen moeten 
vinden. Natuurlijk waren er in die landen objec-

tiveerbare feitelijkheden gebeurd die correct be-
schreven moeten worden. Maar dat is niet het hele 
werk en ook niet het belangrijkste werk. Het punt 
van een waarheidsaanspraak is altijd een pragma-
tisch punt. Hoe bevordert het verstaan, erkennen 
en bevestigen van de aanspraak de praktische 
omgang met elkaar in deze wereld? Ook in zuiver 
wetenschappelijk onderzoek is dit het punt: de 
onderzoekers moeten in hun laboratorium met hun 
bevindingen en met elkaar verder. 

Gelijkwaardige gesprekspartners
Wat betekent bovenstaand betoog nu voor die 
vermaledijde kwesties die onze samenleving 
verscheuren, zoals wat we moeten denken van het 
vaccineren van kleine kinderen, van de gevolgen 
van onze levensstijl voor het klimaat en van het 
idee dat alleen leersuccessen tot motivatie leiden? 
Vaccineren tegen besmettelijke kinderziektes 
beschermt iedereen, aldus de deskundigen die het 
kunnen weten, als de vaccinatiegraad minimaal 
95% is. Vaccinatietwijfel bedreigt op dit moment 
die graad van 95% en verhoogt daardoor de 
kans op uitbraken van deze ziektes wat vooral 
schadelijk is voor de allerkleinsten die nog niet 
zijn ingeënt. Dit is wat we weten, althans wat de 
deskundigen weten. Heeft het voor deze deskun-
digen zin om degenen, die in de ban zijn van de 
vaccinatietwijfel, te betrekken in een strijd om de 
waarheid, door deze vaccinatietwijfelaars om de 
oren te slaan met een solide waarheidsaanspraak? 
Nee, dat werkt niet. Dat weten de deskundigen ook 
(Pierik, 2019). Het gaat niet om de waarheid, maar 
om de geloofwaardigheid van de poortwachters als 
oprechte, gelijkwaardige gesprekspartners, en dus 
eigenlijk om de erkenning van de vaccinatietwijfe-
laars als eveneens gelijkwaardige gesprekspart-
ners.
De pointe is deze: kunnen wij allen gelijkwaardige 
gesprekspartners zijn, ook al weten sommigen 
veel meer en verdienen sommigen inhoudelijk 
veel meer gezag dan anderen? Een goed en 
overtuigend antwoord op die vraag vereist een 
zorgvuldige analyse van wat het wil zeggen om 
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een gesprekspartner te zijn. Ik heb hier de ruimte 
niet om daarop in te gaan, maar een gespreks-
partner moet kunnen spreken, maar ook kunnen 
luisteren; moet zichzelf maar ook alle anderen het 
gezag toeschrijven hun stem te laten gelden; moet 
naar ieders beweegredenen kunnen, en durven, 
vragen; moet vragen willen beantwoorden, maar 
moet zijn oordeel ook durven opschorten, en moet 
bovendien over een conceptuele focus kunnen 
beschikken, om op ieder moment vragen te kun-
nen stellen over de taal zelf met behulp waarvan 
de gesprekspartners hun waarheidsaanspraken 
maken (Bransen, 2005; 2009, 2011).

Metacognitieve omgangsvormen
Er is een belangrijke les voor het onderwijs die ik 
hier slechts kan aanstippen (Bransen, 2019). Leer-
lingen en studenten zullen in het onderwijs veel 
kennis opdoen, ook op moeten doen. Maar het op-
doen van kennis is vooral een kwestie van vaardig 
worden in de omgang met waarheidsaanspraken. 
Die omgang neemt in een gewoon mensenleven 
vele verschillende vormen aan. Helaas bekwa-
men onze leerlingen en studenten zich vooral in 
maar één van deze vormen: de toets – het correct 
beantwoorden van op cognitie gerichte vragen. 
Dat leidt tot de versmalling die we tegenwoordig 

in prangende discussies geregeld tegenkomen, 
als deskundigen geen ander weerwoord weten te 
vinden dan hun critici de mond te snoeren door 
nog dwingender hun gelijk te verkondigen.
Om die versmalling tegen te gaan, zou ik leerlin-
gen en studenten graag drie metacognitieve om-
gangsvormen met waarheidsaanspraken bijbren-
gen: een methodologische, een filosofische en een 
sociale. De methodologische omgangsvorm let op 
de gevolgde procedures om tot bepaalde ant-
woorden te komen. ‘Omdat de docent het zegt’ of 
‘omdat het in het leerboek staat’ zijn niet genoeg. 
De filosofische omgangsvorm let op de conceptu-
ele vooronderstellingen die in bepaalde waarheids-
aanspraken stilzwijgend voor vanzelfsprekend 
worden gehouden. Wat kunnen we in de onder-
wijskunde bijvoorbeeld met het onderscheid tussen 
feit en mening, tussen objectiviteit en verzoening, 
tussen wetenschap en ideologie? Dat hoeft niet 
ingewikkelder te zijn dan de leerlingmediatie die 
op inmiddels meer dan 1000 Vreedzame scholen 
in Nederland plaatsvindt (CED-Groep, 2019). En 
de sociale omgangsvorm let op de onderliggende, 
verborgen, verzwegen en onbegrepen waarden, 
belangen, frustraties, ambities en emoties. Want 
een waarheidsaanspraak wordt alleen betwist als 
dat de moeite waard is.
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3.6 Het goede gesprek over onderwijs: polemiek of dialoog?

Twist en eigen-gelijk zijn volop te vinden in de ‘discussies’ op Twitter en in de diverse onderwijs-
blogs over – om maar een paar van de actuele vuurhaarden te noemen – brein-gebaseerd leren, 
growth mindset, motivatie, directe instructie en zelfontdekkend leren. Er lijkt nogal wat op het spel 
te staan: gaat het om waarheid of mythe bij de vraag wat werkt in het onderwijs? Niet alleen is deze 
vraag moeilijk te beantwoorden zonder een helder perspectief op wat je vindt waartoe onderwijs er 
zou moeten zijn. Lastig is het ook omdat onderwijsonderzoek naar die thema’s behoorlijk ingewik-
keld is omdat er zoveel variabelen zijn. Dat daarom onderzoek nooit uitsluitsel kan geven hoe 
‘het’ in de praktijk moet, daarvan is inmiddels iedereen wel overtuigd: over evidence based hoor je 
weinig meer. Evidence informed handelen is de boodschap, maar van welke evidence moet je dan 
in elk geval geïnformeerd zijn? 

Daarover woedt een forse strijd tussen de ‘traditionelen’ en de ‘vernieuwers’, of anders geformu-
leerd tussen de ‘leerstofgerichten’ en de ‘leerlinggerichten’. En dat gaat dan zo.
Ik laat eerst Paul Kirschner aan het woord, emeritus-hoogleraar onderwijspsychologie aan de Open 
Universiteit, die al jaren een pleidooi houdt voor directe instructie als een vorm van onderwijzen die 
volgens hem bewezen effectief, efficiënt en bevredigend is. In Er zijn veel vlinders die ontkennen 
ooit rups te zijn geweest (Onderwijsonderzoek.net, 18 december 2018) richt Kirschner zijn pijlen op 
de bedenkers van nieuwe aanpakken (niet bij naam genoemd) die “het eigen initiatief van kinderen 
om zelf te bepalen wat zij willen leren verheerlijken”. Over hen schrijft hij: “Ik verbaas me allang niet 
meer over het gebrek aan wetenschappelijke en theoretische kennis over de onderwerpen waar-
over ze het hebben. (…) Als je ergens voor geleerd hebt, mag je blijkbaar over alles een mening 
hebben én die verkondigen alsof het de waarheid is.” Maar Kirschners ergernis gaat nog verder: 
zijn zij vergeten “dat ze zelf producten zijn van dat afstompende, ouderwetse onderwijs dat zij de 
grond in boren?” Onderwijs, zo vindt hij, verbetert niet door het steeds maar anders te doen, maar 
door het beter te doen. En bijna stampvoetend: “Directe instructie zit nog steeds in het verdom-
hoekje bij veel beleidsmakers en onderwijshervormers. Iedereen haat directe instructie” (Didactief, 
20-2-2018).

Dan de andere kant. In juni 2019 publiceerde Rob Martens, hoogleraar bij het Welten-instituut 
van de Open Universiteit en wetenschappelijk directeur van stichting NIVOZ  zijn artikel De mythe 
van de directe instructie, waarin hij zich tot de “herauten van de directe instructie” (die hij evenmin 
van namen voorziet) richt. Hij ‘waardeert’ dat ze de discussie over het onderwijs naar het publieke 
domein (terug)brengen, en hun uitgesproken toon. ”Dat getuigt van lef, want het maakt het de 
tegenstanders van hun boodschap heel eenvoudig: het enige dat die namelijk hoeven doen, is te 
laten zien dat directe instructie geen onwrikbare wetenschappelijke waarheid is.” En dat is de opzet 
van Mertens waarbij hij de zijns inziens favoriete theorie van die herauten, Cognitive Load Theory 
(CLT), vergelijkt met de Self Determination Theory (SDT), de bril waarmee hij “de onderwijswe-
reld hardnekkig bekijkt”. Zijn conclusie: SDT - CLT: 2 - 0. Er blijft niet veel van de waarheid van de 
directe instructie over.
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Maar dit is volgens een drietal zich aangesproken voelende herauten, Erik Meester, Steven Raa-
ijmakers en Casper Hulshof, natuurlijk niet de eindstand. In Mertens verhaal zou sprake zijn van 
een karikatuur, van stropopredeneringen en denkfouten. SDT zou prima passen bij het concept van 
directe instructie. “De stand 1-1 zou meer voor de hand liggen.” Hierop zal wel weer een repliek komen. 
Enzovoort.

Dat roasten van elkaars standpunten past in de wijze waarop op sociale media gereageerd wordt op 
standpunten die niet welgevallig zijn. Anoniem reageren of – zoals in dit onderwijsdebat – tegenstanders 
anoniem houden, zijn gemakkelijke manieren om je handen vrij te houden. Maar wat hebben wij, geïn-
teresseerde lezers, aan zo’n polemiek? Stevige taal en het karikaturiseren van (het standpunt van) de 
opponent vergroten het eigen gelijk niet, roepen altijd een tegenreactie op, en vragen om positie kiezen. 
Ze kunnen ertoe leiden dat scholen nog minder vertrouwen gaan krijgen in de wetenschap. Maar als het 
een belangrijke waarheid is dat onderwijsonderzoek veel – maar niet alles – laat zien dat werkt in het 
onderwijs, dat niets altijd of goed werkt, zoals Pedro de Bruykere elders in deze Focus opmerkt, zou dan 
een andere houding niet veel vruchtbaarder zijn? Zouden wetenschappers, juist zij die de lezers van 
hun blogs en artikelen op de hoogte brengen van belangrijke resultaten van onderwijsonderzoek, zich 
niet als goede – ik citeer Jan Bransen (zie elders in deze Focus) – poortwachters moeten opstellen? En, 
om Bransen opnieuw aan te halen, “goed moeten luisteren, ook alle anderen het gezag moeten toe-
schrijven hun stem te laten gelden, vragen moeten stellen en hun oordeel moeten durven opschorten?“ 
Niet alleen om te laten zien dat er nu eenmaal niet één waarheid is en het precies daarom van belang is 
zo precies mogelijk het zoeken naar wat allemaal ‘waar’ zou kunnen zijn te onderbouwen en van taal te 
voorzien. Maar ook om het goede voorbeeld te geven: zo praat je met elkaar als je het niet vanzelfspre-
kend met elkaar eens bent. Dan krijgen de lezers, naast inhoudelijks wat om over na te denken, ook een 
handreiking over hoe je het gesprek kunt voeren met collega’s die het niet (zomaar) met je eens zijn. 

Gerritjan van Luin
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Hoe kijken docenten, schoolleiders, onderzoe-
kers en bestuurders vanuit hun praktijk naar 
de relatie tussen onderwijs en onderzoek? Om 
hierachter te komen brachten we ze bij elkaar. 
Dit artikel is een verslag van het gesprek dat 
ontstond. De verscheidenheid aan thema’s die 
aan de orde kwamen, maakt het verslag een 
passende ‘uitleiding’ van dit focusdeel.

Breng negen bevlogen onderwijsmensen rond 
het thema ‘onderwijs en onderzoek’ bij elkaar en 
je wordt, voor je het weet, meegezogen in een 
gesprek waarin de kennis en de ervaring van de 
aanwezigen zich meanderend aan elkaar rijgen. Er 
bleek nogal wat te bespreken te zijn. 
Over twee zaken was grote overeenstemming: 
goed onderwijs en goed onderzoek kunnen niet 
zonder elkaar. Voor goed onderwijs is onderzoek 
wel een noodzakelijke, maar geen voldoende 
basis; voor goed onderzoek geldt een vergelijkbare 
verhouding tot het onderwijs. Natuurlijk is het voor 
een helder begrip van die relatie belangrijk om 
te weten wat dan ‘goed’ is. Maar laten we bij het 
begin beginnen…

Hoofdrolspelers aan het woord
Onderzoek en onderwijs verbinden 

Deelnemers aan het panelgesprek
•	 Jan Paul Beekman, rector-bestuurder Spi-

nozalyceum in Amsterdam
•	 Douwe Beijaard, emeritus-hoogleraar 

Professional Learning bij de Eindhoven 
School of Education, Technische Universi-
teit Eindhoven

•	 Elly Loman, rector Hyperion Lyceum in 
Amsterdam

•	 Annemarie Neeleman, zelfstandig onder-
zoeker en adviseur en bestuursadviseur 
CVO Rotterdam en omstreken

•	 Anje Ros, lector Leren en Innoveren bij 
Fontys Hogeschool Kind en Educatie in 
Tilburg

•	 Dianne Romijnders, leraar basisonderwijs 
en onderzoek en ontwikkeling ATO Scho-
lenkring in Den Bosch

•	 Anna-Paulien Smits, rector Stedelijk Dalton 
College in Alkmaar

•	 Harrie van de Ven, bestuurder Optimus 
Primair Onderwijs in Grave

•	 Hartger Wassink, zelfstandig adviseur en 
onderzoeker 

Leesbare kennis
Met welke kennis ben je in je school aan de slag 
gegaan, was de startvraag van het gesprek. Rector 
Elly Loman trapt af: “Ik ben door Hattie geïnspi-
reerd. De wetenschappelijk onderbouwing van 
het belang van de factoren die van invloed zijn 
op het leren heeft me geholpen bij het maken van 
keuzes in de school. Ook het werk van Gert Biesta 
en Wouter Hart is belangrijk voor me geweest.” 
Schoolbestuurder Harrie van de Ven vult aan dat 
in het po naast Hattie ook Manzano behoorlijke be-
kendheid geniet, maar dat er toch nog veel kennis 
is die de scholen niet bereikt. Om basisinzichten 
rond cognitieve psychologie te verspreiden, zo ver-
telt Van der Ven, heeft hij samen met elf besturen 
in financiële zin bijgedragen aan de publicatie Op 
de schouders van reuzen (waarover elders in deze 
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Focus geschreven is). En hij kondigt een nieuwe, 
vergelijkbare publicatie aan over differentiatie en 
kansenongelijkheid, waarin inzichten uit de weten-
schap met het onderwijs gedeeld worden.

Over de noodzaak van leesbare publicaties over 
onderzoeksresultaten die aansluiten bij de vragen 
die spelen in het onderwijs is veel overeenstem-
ming. “Volgens mij heeft bijna niemand het werk van 
Hattie zelf gelezen,” vermoedt rector Anna-Paulien 
Smits, “maar zijn inzichten zijn belangwekkend 
genoeg om gedeeld te worden.” Ook onderzoeker 
Annemarie Neeleman heeft twijfels over de mate 
waarin onderzoek zelf gelezen wordt: “Het probleem 
met veel wetenschappelijke publicaties is dat die zo-
danig in jargon geschreven zijn dat ze voor iemand 
uit de praktijk nauwelijks te lezen zijn. Heel weinig 
mensen weten bijvoorbeeld wat een effectgrootte 
is.” Toch een kernbegrip uit Hatties werk. 

Wat Neeleman in haar recent afgeronde promotie-
onderzoek ook opviel, was dat veel schoolleiders 
onderzoekskennis niet via primaire bronnen als 
artikelen en boeken binnenhalen, maar via per-
soonlijke contacten. Zou dit van onderzoekers niet 
ook de rol van ‘kennismakelaars’ vragen, zo vroeg 
een aantal gesprekspartners zich daarop af. 

Onderzoek in de school
Van de Ven brengt naar voren dat onderzoeksken-
nis niet vanzelfsprekend bij leraren terechtkomt.
Zo kunnen gemakkelijk leesbare ‘vertalingen’ van 
onderzoeksresultaten onderzoek nauwer verbinden 
met onderwijs. Maar ook kunnen onderzoekers 
direct de school in worden gehaald. Smits haalt het 
onderzoek aan dat onderzoekers van de Saxion 
Hogeschool hebben gedaan naar de relevantie van 
de Dalton-ideeën van toen voor de scholen van nu. 
Met de resultaten van dat onderzoek, bijvoorbeeld 
rond ‘samenwerken’, wordt schoolbreed gewerkt. En 
op het Hyperion Lyceum is het promotieonderzoek 
van Lia Voerman de basis geweest om met haar 
een schoolbreed traject rond didactisch coachen te 
starten. 

Een andere manier om onderzoeksmatig in de 
school aan het werk te gaan brengt leraar Dianne 
Romijnders in: ”In mijn organisatie wordt in teams 
van leraren, van wie een aantal een Master Leren 
& Innoveren heeft gedaan, de bruikbaarheid van 
onderzoeksresultaten voor de eigen praktijk onder-
zocht.” Onderzoekresultaten die bijvoorbeeld via 
de Kennisrotonde van de NRO worden verkregen. 
“Heel fijn voor leraren die weinig tijd hebben om 
zelf op onderzoek te gaan.” Haar ervaring is dat 
leraren veel aan deze verkenningen hebben. 

Een vergelijkbare ervaring heeft rector-bestuurder 
Jan Paul Beekman. Leraren op zijn scholen zijn 
zeer enthousiast over het werken met lesson 
study, een aanpak waarin een team leraren in een 
professionele leergemeenschap – met in zijn geval 
begeleiding van onderzoekers van de VU – sa-
menwerkt aan het cyclisch ontwerpen en uitvoeren 
van een les. “Dat werkte geweldig, ook omdat de 
vraag uit de leraren zelf kwam. Zij zagen dat ze er 
meteen baat bij hadden voor hun eigen lessen.”

Praktische wijsheid van leraren
Je zou kunnen zeggen dat bij deze manieren van 
werken de ‘praktische wijsheid’ van de leraren 
centraal staat en versterkt wordt. Praktische 
wijsheid is ook onderwerp van onderzoek in het 
onderzoeksprogramma van emeritus hoogleraar 
Douwe Beijaard. Daarin worden good practices in 
beeld gebracht, “heel mooi onderwijs, waar leraren 
jaren mee bezig zijn geweest om leerlingen te 
helpen zich lastige leerstof eigen te maken”. En hij 
vervolgt: “Als leraren zelf die voorbeelden kunnen 
laten zien aan hun collega’s, dan is dat prachtig. 
En heel wat anders dan kennis in de hoofden en 
harten van leraren zien te krijgen. Dat werkt niet.” 

Dat die praktische wijsheid een waardevolle bron 
van kennis is, benadrukt ook zelfstandig onderzoe-
ker en adviseur Hartger Wassink: “Als je weten-
schappelijke kennis op een voetstuk plaatst, zeg je 
eigenlijk dat die praktische wijsheid minderwaardig 
is en dat is niet terecht.” Ook hij pleit ervoor om 
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onderzoek en onderwijs veel meer te integreren 
en vanuit de praktische wijsheid van de leraren te 
werken en te onderzoeken welke vraagstukken 
daar spelen. Er wordt – met de beste bedoelingen 
overigens – te veel onderzoek over de leraren 
uitgestort.”

Van de Ven vraagt rond die praktische wijsheid 
aandacht voor het subjectieve element daarin; de 
waarden, opvattingen en overtuigen van de lera-
ren. Zelfonderzoek en onderlinge gesprekken over 
wat vaak verborgen ligt, kunnen gemeenschappe-
lijkheid rond die waarden en opvattingen verster-
ken en ook de verschillen aan het licht brengen. 

Hindernissen
Dat een nauwe verbinding tussen onderzoekers en 
onderwijsmensen wenselijk is, daar is iedereen wel 
van overtuigd. In verschillende samenwerkingsom-
gevingen, zoals de onderzoekswerkplaatsen en de 
academische werkplaatsen, werkt die ook goed.
Beijaard: “Daarin zitten leraren, schoolopleiders, 
promovendi, onderzoekers die kortlopend onder-
zoek doen en die beïnvloeden elkaar allemaal. Dat 
leidt tot hele mooie dingen, maar dat kost tijd en 
daar moet je met in z’n allen in durven investeren.” 
Maar tussen de droom van een versterking daar-
van en de daad om dat ook te gaan realiseren, 
staan een aantal hindernissen.

In de eerste plaats is samen onderzoek doen duur. 
Onderzoek doen vraagt tijd van onderzoekers en 
leraren en dus geld; geld dat gelet op de grote no-
den in het onderwijs als lerarentekort, werkdruk en 
ongelijke salariëring, niet gemakkelijk voor dit doel 
beschikbaar zal komen, zo is te vrezen. 

Een tweede hindernis brengt Neeleman in. 
“Onderzoekers van mijn generatie, die nog geen 
vaste aanstelling hebben, worden grotendeels 
beoordeeld op de hoeveelheid wetenschappelijke 
publicaties en de tijdschriften waarin ze geplaatst 
worden. Als er meer waardering zou zijn voor 
wetenschappers die aansluiten bij vragen uit de 

praktijk, zou dat voor beide partijen beter zijn.” 
Een derde, heel andersoortige hindernis wordt 
eveneens door Neeleman ingebracht. In haar pro-
motieonderzoek constateerde ze “dat de meeste 
schoolleiders, wanneer de basiskwaliteit van het 
onderwijs op orde is, vooral holistische, ontwik-
kelingsgerichte en kindgerichte doelstellingen voor 
ogen hebben en minder gericht zijn op het verder 
verbeteren van de cognitieve prestaties van leer-
lingen, terwijl veel onderzoek daar wel over gaat.” 
In de verbinding tussen onderzoek en onderwijs 
lopen de belangen en/of uitgangspunten niet altijd 
parallel. Of misschien anders gezegd: hebben we 
(onderzoekers, bestuurders, schoolleiders, leraren) 
met elkaar goed voor ogen waar het in het onder-
wijs om zou moeten gaan?

Het waartoe van onderwijs
Wassink is in elk geval van mening dat de vraag 
naar het ‘waartoe’ van het onderwijs veel te weinig 
gesteld wordt. “Je kunt bijvoorbeeld de vraag stel-
len hoe je effectief huiswerk geeft, maar zou je je 
niet eerst met elkaar over de vraag moeten buigen 
waarom je überhaupt huiswerk zou geven? Dan 
kom je op een fundamenteel ander niveau terecht 
en dan blijkt dat veel vraagstellingen, bijvoorbeeld 
over motivatie of over effectieve instructie, in een 
compleet ander daglicht komen te staan. En zo’n 
bezinning levert ook andere onderzoeksvragen op. 
Vragen waarnaar nu nauwelijks onderzoek wordt 
gedaan.” 

Hiermee samenhangend, constateert Wassink, dat 
in heel veel huidig onderzoek het woord ‘pedagogiek’ 
niet voorkomt. “Zo kun je van alles over klassenma-
nagement onderzoeken, maar in de kern gaat het 
om een pedagogisch vraagstuk: wie ben jij en hoe 
ben je in relatie met je leerlingen?” De pedagogische 
dimensie bij veel onderwijsvraagstukken, is volgens 
Wassink, “een enorme blinde vlek.” En Loman be-
aamt het belang van de pedagogische dimensie: “Ik 
heb nog nooit afscheid moeten nemen van iemand 
vanwege een gebrek aan vakkennis, wel omdat 
diegene pedagogisch niet sterk genoeg was.” 
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Rol van de schoolleider
Neeleman bracht eerder de (opvattingen van 
de) schoolleider in. Laten we naar diens rol in de 
verbinding tussen onderzoek en onderwijs nog wat 
preciezer kijken. De schoolleider heeft in de eerste 
plaats een cruciale rol te vervullen in het gesprek 
over het ‘waartoe’ van het onderwijs, vinden de 
aanwezigen. Dat gesprek is wezenlijk voor het 
gezamenlijke vervolgonderzoek naar wat je dan 
‘goed onderwijs’ vindt en hoe dat ingericht moet 
worden. De antwoorden bepalen of je met elkaar 
over de motivatie van leerlingen praat binnen een 
psychologisch perspectief of een pedagogisch 
perspectief. Verder zijn dit soort gesprekken van 
belang voor de vraag aan wat voor soort onder-
zoek en in welke vorm de school behoefte heeft.

Maar er is meer. De schoolleider speelt ook een 
belangrijke rol bij het mogelijk maken van de ge-
sprekken tussen de leraren. Beekman: “Ik heb ge-
regeld dat midden op een dag, en dus niet tijdens 
een negende uur, een uur vrijgemaakt werd voor 
leraren die met lesson study aan de gang wilden.”

Van schoolleiders mag verwacht worden, zo brengt 
Van de Ven in, dat zij het goede voorbeeld geven 
en zich onderzoekend opstellen en als gespreks-
partner het een en ander weten over het doen 
van praktijkonderzoek. “Als je zelf geen onderzoe-
kende schoolleider bent, is het moeilijk leiding te 
geven aan het ontwikkelen van een onderzoeks-
cultuur.” Neeleman beaamt dit: “Ik heb gemerkt 
dat er een grote wens bij schoolleiders is om meer 
onderzoekend bezig te zijn, maar dat de meesten 
niet weten wat ze dan te doen staat. Daaraan 
zouden schoolleidersopleidingen aandacht moeten 
besteden. Maar laten schoolleiders en bestuur-
ders dan ook zorgen op de hoogte te zijn van de 
actuele beleidstukken, zoals de rapporten van de 
Onderwijsraad, want dat is niet zo vanzelfsprekend 
heb ik gemerkt.” Beekman is dat wel met Neele-
man eens, maar vraagt zich af hoe diepgaand die 
kennis over het doen van onderzoek moet zijn, wil 
een schoolleider leraren de ruimte kunnen geven 

om onderzoeksmatig aan de gang te gaan. Er ligt 
veel op het bord van de schoolleider.

Romijnders gaat nog even in op ‘het goede voor-
beeld geven’. “Ik kom in veel scholen en zie veel 
verschil tussen de schoolleiders. Sommigen geven 
veel ruimte en vertrouwen om verantwoordelijk-
heid te nemen. Daar werken leraren bijvoorbeeld 
in professionele leergemeenschappen waarin 
onderzoek gedaan wordt naar resultaten en acties 
worden bedacht om die te verbeteren. De school-
leider bemoeit zich daar niet mee, maar is wel 
belangstellend. Ik word daar erg door geïnspireerd 
en mij helpt dat bij mijn ontwikkeling. Maar er zijn 
ook scholen waarin je alles wat je doet moet ver-
antwoorden, waar de waan van de dag regeert.” 
Lector Anje Ros valt haar bij: “Er zijn schoolleiders 
die veel moeite hebben om de teacher leaders met 
hun specifieke expertise zo te benutten dat je een 
lerende cultuur krijgt waarin het veilig is om elkaar 
feedback te geven en zo met elkaar een hoger 
professioneel niveau te bereiken.” Eerder werd er 
over onderzoekers als ‘kennismakelaars’ gespro-
ken. Zou dit makelen niet ook een mooie rol voor 
teacher leaders zijn, suggereert Romijnders. 

Kortom, er is nog wel het nodige werk aan de win-
kel voor de schoolleider en de bestuurders bij het 
creëren van een werkomgeving waarin vertrouwen 
in elkaar is, waar verantwoordelijkheid genomen 
kan worden en waarin leraren onderzoekend de 
gelegenheid hebben met elkaar over hun vraag-
stukken te spreken.

Lastige omstandigheden
Dat schoolleiders en bestuurders cruciale rollen 
vervullen in het proces naar een meer onderzoe-
kende cultuur in de school staat voor de gespreks-
partners onomstreden vast. Tegelijk komen er twee 
‘lastigheden’ op die behoorlijk van invloed zijn op 
dat handelen.
In de eerste plaats is dat de niet altijd ondersteu-
nende structuur van de school. Wat eigenlijk nodig 
is, zegt Ros, is “het zodanig kunnen organiseren 
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van het onderwijs dat leraren veel meer de ruimte 
hebben om met elkaar echt het gesprek te voeren, 
om samen lessen voor te bereiden en te geven.” 
Maar het is, zo geeft Smits aan, “in het huidige 
systeem met de vaste lessentabellen en de vele 
parttimers voor de meeste leraren juist zo moeilijk 
om tijd te vinden om elkaar te ontmoeten.” En 
“binnen de huidige forse lessentaak is het lastig 
nadenken”, vult Loman aan. En toch en misschien 
wel juist daarom, vinden Smits en Loman, heb 
je als schoolleider wat te doen: de ontmoetingen 
faciliteren. De bestaande structuur is ook maar ooit 
bedacht en kan veranderd worden. Er zijn immers, 
zo brengt Wassink in, ook scholen “waar in het hui-
dige onderwijs is ingebouwd dat je het onderwijs in 
duo’s of in kleine teams geeft waarbij je automatisch 
professionele uitwisseling hebt, in plaats van dat je 
maar moet zien hoe je je collega kunt treffen.”

Een tweede lastigheid is in het gesprek een paar 
keer naar voren gebracht: de constatering dat voor 
een aanzienlijke groep leraren die hun vak een 
aantal jaren beoefenen, de onderzoekende, lerende 
houding lijkt te stagneren. Beekman: “Er zijn in de 
school prachtige ontwikkelingen te zien, onderzoe-
kers worden binnen gehaald, we zijn opleidings-
school, enzovoort. We kunnen het vaak goed opstar-
ten, maar zijn onvoldoende in staat om dat vast te 
houden.” Wat hierbij volgens Ros meespeelt, is het 
eigen beroepsbeeld: “Zie je jezelf als iemand die 
vooral kennis overdraagt of ben je iemand die zelf 
voortdurend leert? Ik zie daarin een kanteling, waar-
bij het po verder is dan het vo.” Romijnders bevestigt 
dat over bijvoorbeeld differentiëren vroeger anders 

gesproken werd dan nu, “met het hele team, met 
een onderzoeker erbij en zo dat je er ook meteen de 
volgende dag mee aan de slag kunt.”

Aan de andere kant, vraagt Beijaard zich af: 
“Waarom zou je iets veranderen als je vindt dat het 
loopt als een trein? Toch niet omdat iemand anders 
vindt dat er iets moet veranderen?” Daarbij is er, zo 
suggereren sommigen, misschien wel sprake van 
een min of meer natuurlijk verlopend afnemende 
‘nieuwsgierigheidscurve’: in het begin van je loop-
baan wil je heel veel leren omdat er veel nieuws op 
je pad komt, waarna later als je een en ander op 
orde hebt er meer rust komt. Maar wat misschien 
ook meespeelt, is dat veel onderwijs toch nog steeds 
vooral draait om de leraar en zijn klas en dat de 
professionele uitwisseling waar Wassink het eerder 
over had, niet ingebouwd is.

Besluit
En dan, als je het gevoel hebt dat alles wel zo’n 
beetje gezegd is, in de ontspanning van het nade-
rend afscheid, stelt Douwe Beijaard de vraag of alles 
wat je leest ook meteen bruikbaar moet zijn. “Je mag 
toch ook wel gewoon een goed boek lezen over psy-
chologie of over wetenschapsontwikkeling zonder 
dat je het allemaal meteen moet toepassen?”

De vraag luchtte op. Grappig dat het gesprek over 
onderwijs en onderzoek je zo in de flow van nut, toe-
pasbaarheid en relevantie brengt dat je bijna vergeet 
dat misschien wel het meeste dat je denkt en doet 
daar niet primair op gericht is en op een onbedoelde 
manier minstens zo vruchtbaar is. Bijna vergeten. ■
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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.

SRVO: Van teamleiders, locatiedirecteuren
tot rector-bestuurders

Wil jij inzicht krijgen in jouw ontwikkelbehoefte?
Maak dan gebruik van de zelfscan van SRVO!
Met de zelfscan van SRVO breng je op een 
eenvoudige manier jouw leiderschaps-
kenmerken in kaart. De scan bestaat uit twaalf 
onderdelen, waaronder een 360-graden 
feedback. Het resultaat van de zelfscan krijg je 
in de vorm van een poster of document te zien. 
Dit resultaat kun je vervolgens toevoegen aan je 
portfolio op het online platform Mijn SRVO.

Aan de slag met de zelfscan
Sta jij ingeschreven bij SRVO? Dan kun je 
gratis via Mijn SRVO gebruik maken van de 
digitale zelfscan. 

Heb je je nog niet aangemeld bij het grootste 
landelijke netwerk van schoolleiders? Schrijf je dan 
nu eenvoudig en kosteloos in. Na inschrijving kun 
je gebruik maken van het netwerk van 1700 
schoolleiders, het ontwikkelplatform, portfolio, 
zelfscan en de ondersteuning voor reflectie-
gesprekken (ook op jouw school!). Daarnaast 
ontvang je het boek Mijn Binnenste Buiten, Werken 
aan je professionele identiteit van Manon Ruijters, 
Gerritjan van Luin en Freerk Wortelboer.

Meer informatie
Log in op www.schoolleidersregistervo.nl bij 
Mijn SRVO of neem contact op met SRVO: 
(030) 5500 220, info@schoolleidersregistervo.nl

‘Feedback vragen en 
krijgen, regelmatig 
reflecteren en dan 
kijken waar jijzelf of 
jouw omgeving beter 
van kan worden.’




