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Met het verschijnen van deze De Nieuwe Meso is 
het nieuwe schooljaar voor het primair en voortgezet 
onderwijs weer begonnen en wordt ook in het mbo de 
draad weer opgepakt. In de redactionele bijdrage in 
het vorige nummer hebben we al aandacht besteed 
aan deze bijzondere tijden en de (nieuwe) ervaringen 
die we opdoen in het onderwijs. In het decembernum-
mer is het Focusdeel geheel gewijd aan de betekenis 
van de ervaringen die we in deze bijzondere periode 
opdoen in het onderwijs. 

In het magazinedeel van dit nummer vinden we aller-
eerst twee bijdragen waarin aandacht wordt gevraagd 
voor het werken met en in teams. Ben van der Hilst 
gaat uitdagend in op de vraag hoe het werken met 
teams de kwaliteit van de onderwijsorganisatie kan 
versterken. Volgens Van der Hilst zijn scholen te ty-
peren als ‘sturingszwakke’ organisaties, wat verklaart 
dat acties die verbeteringen beogen moeizaam verlo-
pen en niet of maar matig tot kwaliteitsverbetering lei-
den. In haar bijdrage belicht Mieke Koeslag-Kreunen 
drie inzichten uit haar onderzoek voor het werken in 
teams. Achtereenvolgens gaat ze in op teamleren als 
de sleutel voor onderwijsontwikkeling, een gedeelde 
taakontwikkeling als voorwaarde voor teamleren en 
de betekenis van collectief leiderschap.
Inge Geurts verkent in haar bijdrage het leidinggeven 
aan differentiatie naar aanleiding van de ontwik-
kelingen op haar school in Velp. Ook daar bleek het 
realiseren van differentiatie in de klas een moeizaam 
proces met aanvankelijk weinig resultaat. 
Peter Leisink en Eva Knies gaan in op de beleidsont-

wikkeling en implementatie van strategisch perso-
neelsbeleid en de cruciale koppeling van de profes-
sionele ontwikkeling van leraren en schoolleiders 
aan onderwijsontwikkeling. Zij doen dit aan de hand 
van de resultaten van in 2019 uitgevoerd onderzoek 
onder schoolbesturen in het voortgezet onderwijs 
en in vervolg op een eerdere bijdrage in De Nieuwe 
Meso in 2017. 
In de laatste bijdrage neemt Ruth Harmsen ons mee 
in haar promotieonderzoek naar stress onder begin-
nende docenten, dat zij onlangs heeft afgerond. Vier 
jaar lang heeft zij van meer dan 500 beginnende do-
centen uit het hele land via vragenlijsten, observaties 
en diepte-interviews stresservaringen bijgehouden en 
in kaart gebracht en daarbij vooral ook gekeken naar 
factoren die van invloed zijn op meer of minder stress 
bij beginnende docenten.

De Focus is ditmaal geheel gewijd aan privaat en 
publiek onderwijs. De afgelopen jaren hebben we de 
belangstelling voor privaat onderwijs zien groeien. 
Bijzondere onderwijsconcepten, extra steun voor 
zoonlief of een herkansing na een mislukte school-
loopbaan in het reguliere onderwijs hebben voor een 
gestage groei van het private onderwijs gezorgd. 
In de Focus wordt aan de hand van interviews met 
betrokkenen uit het primair, voortgezet en middelbaar 
beroepsonderwijs en enkele beschouwende artikelen 
de relatie tussen het privaat en publiek onderwijs 
nader verkend. Hierbij komen ook toekomstige ont-
wikkelingen aan bod.

REDACTIONEEL



INHOUD MAGAZINE
Teamgericht organiseren in het onderwijs
Ben van der Hilst�����������������������������������������������������������������8
De gangbare inrichting van de arbeidsorganisatie van 
scholen verhindert de ontwikkeling van een professionele 
cultuur. Maar het is zinloos om te streven naar een profes-
sionele cultuur als er geen organisatiestructuur is, die het 
professionele handelen van leraren ondersteunt. 

Effectief teamwerk voor onderwijsontwikkeling
Mieke Koeslag-Kreunen����������������������������������������������������17
Leraren werken steeds meer samen. Maar wanneer is die 
samenwerking effectief voor onderwijsontwikkeling? Deze 
vraag staat centraal in het promotieonderzoek Leadership 
for team learning van Mieke Koeslag-Kreunen dat ze uit-
voerde bij verschillende domeinen in het hoger beroepson-
derwijs. In dit artikel beschrijft Mieke drie inzichten uit haar 
onderzoek die relevant zijn voor alle onderwijssectoren.

Leidinggeven aan leren differentiëren
Inge Geurts������������������������������������������������������������������������26
Sinds 2014 is interne differentiatie op Titus Brandsma in 
Velp (onderdeel van het Arentheem College) een belangrijk 
speerpunt in het schoolbeleid. Doel was interne differenti-
atie in 80% van de lessen. Begin 2018 bleek echter dat er 
slechts in minder dan de helft van de geobserveerde lessen 
werd gedifferentieerd. Om differentiatie in de les naar een 
hoger niveau te tillen, zijn het beleid en de ingezette inter-
venties onder de loep genomen. In dit artikel beschrijft Inge 
Geurts welke lessen de schoolleiding van Titus Brandsma 
daaruit trok.

Strategisch personeelsbeleid: belangrijke maar lastige 
opdracht 
Peter Leisink en Eva Knies �����������������������������������������������34
In de DNM Focus van 2017 over strategisch hrm consta-
teerden we als DNM-redactie dat shrm een mooie kijk is 
op personeelsbeleid, maar tegelijkertijd een lastige op-
dracht. In dit artikel beschrijven Peter Leisink en Eva Knies 
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Bestuur Beleid Beschouwing���������������������������������������������14
Hoe zit het met uw�������������������������������������������������������������24
Onderwijs over de grenzen������������������������������������������������32
Boeken�������������������������������������������������������������������������������46

rubrieken

op basis van de resultaten van een onderzoek, in 2019 
uitgevoerd onder schoolbesturen in het VO, hoe het met 
die opdracht staat. In hun bijdrage gaan de auteurs eerst 
in op beleidsontwikkeling en de implementatie ervan en 
vervolgens op de cruciale koppeling van de professionele 
ontwikkeling van leraren en schoolleiders aan onderwijs-
ontwikkeling. 

Beginnende docenten en stress
Ruth Harmsen�������������������������������������������������������������������40
Dat docenten ontzettend belangrijk zijn in onze samen-
leving blijkt opnieuw in deze tijd van de coronacrisis. 
Het docentschap wordt gerekend tot de vitale beroepen. 
Docenten moeten er op allerlei manieren voor zorgen dat 
het lesgeven wordt voortgezet. Een taak die vraagt om veel 
aanpassings- en doorzettingsvermogen. Dat terwijl er al 
door veel docenten een hoge werkdruk wordt ervaren. 
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Inleiding
Publiek en privaat onderwijs
Wouter Jacobs en Jolanda Botke��������������������������������������������54
De opkomst van het private onderwijs in het Nederlands 
onderwijsstelsel biedt kansen, maar kent ook uitdagingen. In 
de verschillende bijdragen komen uiteenlopende vragen aan 
de orde betreffende de borging van kwaliteit en gelijke kansen, 
het speelveld voor publieke en private aanbieders en de moge-
lijkheden om een nieuwe school op te richten. 

Publiek en privaat onderwijs in het po, vo, mbo en hbo
Renée van Schoonhoven��������������������������������������������������������58
Het verschil tussen publiek en privaat onderwijs kun je vanuit 
financieel perspectief, maar ook vanuit bestuursvormen be-
schrijven. In dit artikel passeren beide perspectieven de revue 
voor het po, het vo en het mbo. Aansluitend gaan we in op het 
stichten van een nieuwe scholen en de veranderingen voor po 
en vo als gevolg van de Wet meer ruimte voor nieuwe scholen. 

Column: Ruim baan voor het privaat onderwijs
Frank Studulski������������������������������������������������������������������������64

Leven lang ontwikkelen vraagt eigen regie en
samenwerking
Ria van ’t Klooster�������������������������������������������������������������������66
Mensen moeten hun hele werkzame leven fit zijn voor de 
arbeidsmarkt. Het is in het belang van werkgevers en werken-
den dat publieke en private opleiders met elkaar samenwerken 
om aan de vraag te kunnen voldoen. Dat vraagt om regie en 
samenwerking.2

1
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Publiek-private samenwerking in het hbo is zelden een 
goed plan
Jolanda Botke��������������������������������������������������������������������������70
In gesprek met Coen Toebosch en Rien Brouwers. Als we de 
beleidsdocumenten mogen geloven is publiek-private samen-
werking de weg om een leven lang leren – of ontwikkelen 
– vorm te geven. Geldt dat ook in de praktijk? Volgens Rien 
Brouwers, directeur van de Academie Voor Deeltijd (AVD) van 
Avans Hogeschool (publiek bekostigd hbo) en Coen Toebosch, 
directeur van Avans+ (privaat hbo) is publiek-private samen-
werking in het hbo zo ingewikkeld, dat je het als publieke en 
private aanbieders eigenlijk niet moet willen. Toch blijven de 
klantvragen komen…

De vele betekenissen van publiek en privaat in het middel-
baar beroepsonderwijs
Anneke Westerhuis�����������������������������������������������������������������74
Rechtspositioneel zijn alle mbo-opleidingen privaat omdat ze 
in stand worden gehouden door privaatrechtelijke rechtsper-
sonen, van welke signatuur dan ook. Publiek en privaat valt 
in het mbo ook niet samen met het feit of een opleiding wel 
of niet door het Rijk wordt bekostigd. Sowieso is bekostiging 
voorbehouden aan een beperkt aantal (‘aangewezen’) private 
instellingen. Van instellingen buiten deze groep worden de 
mbo-opleidingen niet door het Rijk bekostigd. Het aanbod van 
deze instellingen, doorgaans gevolgd door volwassenen (een 
leven lang leren) wordt vaak betaald door bedrijven, of (deels) 
door de studenten zelf. Een duidelijk onderscheid zou je 
denken, maar in de praktijk vervagen die traditionele grenzen. 
Waarom dat is en wat daarvan de gevolgen zijn, daarover gaat 
dit artikel.

Column: Een geluid vanuit de eigen vrije praktijk 
Thom Wildeboer����������������������������������������������������������������������80

Samen op weg om een leven lang ontwikkelen makkelijker 
te maken
Tijs Pijls�����������������������������������������������������������������������������������82
Het Nederlands kwalificatiekader (NLQF) is ontwikkeld ter 
ondersteuning van een leven lang ontwikkelen en het vergro-
ten van de arbeids- en studentenmobiliteit. De diploma’s en 
kwalificaties van zowel door de overheid gereguleerde als pri-
vate aanbieders worden door het NLQF vergelijkbaar gemaakt. 
Dit helpt mee om het leren voor volwassenen aantrekkelijker 
te maken. Maar hoe is het gesteld met de kwaliteitsborging in 
de beide onderwijswerelden? Kun je met een veelheid aan vor-
men gelijke kansen en een geaccepteerde kwaliteit bereiken?

Epiloog
Wouter Jacobs en Jolanda Botke��������������������������������������������90

4
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Paradigmaverandering 
noodzakelijk voor 
verdere ontwikkeling 
van het onderwijs 
De gangbare inrichting van de arbeidsorganisatie van scholen verhindert de ont-
wikkeling van een professionele cultuur. Maar het is zinloos om te streven naar 
een professionele cultuur als er geen organisatiestructuur is, die het professionele 
handelen van leraren ondersteunt. Dit artikel is gebaseerd op het proefschrift van 
Ben van der Hilst getiteld Teamgericht organiseren in het onderwijs: Sturen op 
kwaliteit, wendbaarheid en werkplezier. 

Om tegemoet te komen aan veranderende eisen 
is in de laatste dertig jaar het besturingssysteem 
van scholen uitgebreid met meerdere manage-
mentlagen en stafdiensten. Niettemin blijkt uit een 
analyse van 150 scholen in alle onderwijssectoren 
dat de organisatiestructuur van scholen een groot 
aantal zwakheden kent. Scholen zijn te typeren 
als sturingszwakke organisaties, wat verklaart dat 
acties die verbeteringen beogen moeizaam verlo-
pen en niet of maar matig tot kwaliteitsverbetering 

Ben van der Hilst
Ben van der Hilst vervulde diverse managementfuncties in het voortgezet onderwijs, was 
op landelijk niveau actief bij de invoering van de tweede fase havo/vwo en de invoering van 
het vmbo, en is een veelgevraagd dagvoorzitter, inleider, columnist en workshopbegeleider.
E-mail: ben@hetlerenorganiseren.nl

 	

leiden. Daaraan heeft de grotere aandacht voor 
leiderschap en governance in het onderwijs van de 
laatste decennia weinig veranderd. 

Bestuurders en schoolleiders zijn verantwoordelijk 
voor de inrichting van de arbeidsorganisatie in hun 
scholen. Maar noch in het schoolleidersregister, 
noch in de opleiding van schoolleiders wordt ex-
pliciet aandacht besteed aan de kennis die nodig 
is om scholen als professionele organisaties in te 

Teamgericht organiseren in het onderwijs
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richten. Ook in de literatuur over het schoolleider-
schap ontbreekt de aandacht voor de organisatie-
structuur als sturingsdomein voor schoolleiders en 
bestuurders. Er is veel aandacht voor gespreid of 
gedeeld leiderschap en het professionaliseren van 
leraren, maar de organisatiestructuur van scholen 
wordt kennelijk als vanzelfsprekend beschouwd. 
Ten onrechte, want de oorzaak van sturings-
moeilijkheden ligt vaak in een slordig ingerichte 
arbeidsorganisatie.

In de jaren tachtig van de vorige eeuw komt de pu-
blieke sector onder vuur te liggen. Er is een econo-
mische recessie en de collectieve lastendruk moet 
omlaag. De publieke sector is een dankbaar target: 
deze vraagt een steeds groter deel van het bruto 
nationale product en presteert desondanks matig. 
Het onderwijs sluit niet aan op de arbeidsmarkt, de 
zorg is inefficiënt en het overheidsapparaat is te 
bureaucratisch. Het economische samenwerkings-
verband van goed ontwikkelde economieën, de 
OECD, adviseert haar leden om de publieke sector 

te hervormen. Met als belangrijke aanbeveling om 
overheidsdiensten uit te rusten met sterk manage-
ment, naar het voorbeeld van de private sector. 
Ook in het onderwijs wordt dit managerialisme, het 
geloof dat een sterk management alle problemen 
kan oplossen, omarmd. In scholen ontstaan meer-
dere managementlagen. Deels door fusies, maar 
ook doordat het bestuur, dat eerst buiten de school 
gesitueerd was, deel uit gaat maken van het ma-
nagement en ook een laag van teamleiders deel 
gaat uitmaken van het besturingssysteem van de 
school. Daarnaast komen er stafdiensten die het 
management moeten ondersteunen bij het sturen. 

Dominante besturingsmodel
Terwijl de besturingsstructuur en de ondersteu-
ningsstructuur zich dus sterk uitbreiden, blijft, zeer 
opvallend, de uitvoeringsstructuur onveranderd: 
individueel opererende leraren in een eigen klaslo-
kaal. Er blijft sprake van een sterke arbeidsdeling 
op de werkvloer; ook in het basisonderwijs, waar 
de ontwikkelingsgang van leerlingen als vanouds 
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ieder jaar onderbroken wordt door de overgang 
naar een nieuwe leraar en waar niemand verant-
woordelijk is voor de integrale ontwikkeling van 
een leerling. In het vo, mbo en hbo verloopt de 
arbeidsdeling langs de scheidslijnen van school-
vakken. Een mogelijke verklaring voor het onge-
moeid laten van de arbeidsdeling op de werkvloer 
is dat het managerialisme nauw verbonden is met 
het taylorisme dat ervan uitgaat dat een efficiënte 
bedrijfsvoering een duidelijke arbeidsdeling op de 
werkvloer vereist, naast een arbeidsdeling tussen 
de werkvloer en de managementlagen. De door 
de manager ingekochte arbeidskracht moet tot 
optimale arbeidsinzet getransformeerd worden 
door een goed ingericht werkproces, door het werk 
te controleren en de arbeiders verder te scholen. 
Het denkwerk wordt door de manager gedaan; de 
uitvoering door de medewerkers op de werkvloer. 

Nog steeds is dit het dominante sturingsparadigma 
in het onderwijs. Nog steeds krijgen schoollei-
ders en bestuurders in trainingen en opleidingen 
voorgeschoteld dat het bestuur op strategisch 
niveau opereert, de locatiemanagers op tactisch 
niveau en dat de leraren het operationele deel van 
de organisatie vormen. Het werk van de leraren 
moet georganiseerd en gecontroleerd worden door 
onder meer de normjaartaak en een gespreks-
cyclus, ook al is er geen enkele aanwijzing dat 
deze instrumenten bijdragen aan de kwaliteit van 

het onderwijs. Net als in de private sector moet 
tegenmacht tegen de macht van de bestuurder 
georganiseerd worden in een medezeggenschaps-
raad of ondernemingsraad. Human resources 
management doet zijn intrede in het onderwijs met 
als belangrijk oogmerk het professionaliseren van 
leraren. Schoolleiders volgen trainingen verander-
management en omgaan met weerstand. 

De praktijk van alledag maakt echter dat in de loop 
der jaren de scherpe randjes van het managera-
lisme in het onderwijs verdwijnen: de resultaten 
vallen namelijk tegen en de beoogde resultaten 
worden niet bereikt. De focus verschuift naar lei-
derschap: professionals moeten verleid, geïnspi-
reerd en meer betrokken worden bij de besluit-
vorming. In de literatuur en in opleidingen wordt 
gesproken over onderwijskundig leiderschap, 
transformationeel leiderschap en gedeeld leider-
schap. Maar opvallend: de organisatiestructuur 
gebaseerd op het manageralisme, blijft onaange-
tast. Uit het onderzoek blijkt dat dit tot een aantal 
ambiguïteiten leidt die de basis vormen van de 
geconstateerde sturingszwakte van scholen.

Vier ambiguïteiten
Schoolleiders worstelen, soms gewild maar vaker 
ongewild, met een aantal ambiguïteiten: 

1.	 Ze beschouwen leraren enerzijds als professi-
onals, maar de organisatiestructuur sugge-
reert dat zij aangestuurd moeten worden als 
uitvoerende werknemers die een normjaar-
taak nodig hebben om aan het werk te gaan 
en gecontroleerd moeten worden via bijvoor-
beeld een gesprekscyclus.

2.	 Schoolleiders vinden enerzijds intensieve sa-
menwerking tussen leraren belangrijk, terwijl de 
organisatiestructuur is gericht op de individuele 
leraar. Vrijwel alle scholen kennen teams, maar 
vrijwel altijd zijn dat groepen leraren zonder 
duidelijk gedefinieerde verantwoordelijkheden 
en bevoegdheden terwijl de samenwerking zich 
kenmerkt door vrijblijvendheid. 

Human resources ma-
nagement doet zijn 
intrede in het onderwijs 
met als belangrijk oog-
merk het professionali-
seren van leraren
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3.	 Schoolleiders ervaren dat leraren, net als 
zijzelf, het meest beïnvloed worden in hori-
zontale verbanden, door collega’s, terwijl de 
organisatie als verticale commandostructuur 
is ingericht.

4.	 Schoolleiders kennen weliswaar een cen-
trale plaats toe aan de leerling, maar in de 
arbeidsorganisatie staat niet de leerling, maar 
de onderwijsorganisatie centraal, met ge-
standaardiseerde systemen waar de leerling 
hopelijk optimaal gebruik van maakt. 

Het in standhouden van deze ambiguïteiten in de 
organisatiestructuur van scholen maakt dat de om-
slag van manageralisme naar leiderschap niet tot 
de gehoopte effecten heeft geleid. Het effectiever 
werken aan verbetering van de onderwijskwaliteit, 
de verhoging van de wendbaarheid van de orga-
nisatie en, niet onbelangrijk, het verhogen van het 
werkplezier vereist het opnieuw doordenken van 
de integrale organisatiestructuur. 

Organiseren vanuit de professie 
Kernprobleem is dat het managerialisme voorbij-
gaat aan de professionaliteit van het leraarsbe-
roep. De leraar is een professional in de ouder-
wetse zin van het woord: het humanitair goede, 
goed doen. Het is de primaire verantwoordelijkheid 
van het management om een arbeidsorganisatie in 
te richten en te onderhouden waarin de professio-
naliteit van de leraar maximaal benut kan worden 
en maximaal kan groeien. Dit betekent dat een 
schoolorganisatie ingericht wordt vanuit de aard 
van de professie en niet vanuit de beheersings-
behoefte van de manager. De professie vraagt 
om: samen met andere experts (professionals) 
verantwoordelijkheid te nemen voor de totale 
ontwikkeling van een leerling gedurende enige 
tijd. Deze definitie is anders dan die in de meeste 
scholen (impliciet) wordt gehanteerd: in je eentje 
verantwoordelijkheid nemen voor een deel van de 
ontwikkeling van een leerling voor de duur van een 
jaar. In het po is de leraar weliswaar verantwoor-
delijk voor de gehele ontwikkeling van een leerling, 

maar meestal maar voor een jaar. Ook in het po 
is geen actor aan te wijzen die verantwoordelijk 
is voor de integrale ontwikkeling van de leerling 
gedurende bijvoorbeeld de middenbouw. 

Als het optimaliseren van de gehele ontwikkeling 
van de leerling het doel is, kan het leraarschap niet 
anders dan vanuit een team uitgeoefend worden. 
Dat team bestaat uit alle professionals die nodig 
zijn om een leerling gedurende enige tijd – het 
liefst enkele jaren – maximaal te ondersteunen bij 
zijn ontwikkeling. Teamleden zijn collectief verant-
woordelijk voor de (ondeelbare) ontwikkeling van 
de leerling. Dit betekent dat, ongeacht de taak-
verdeling, ieder teamlid aanspreekbaar is op alle 
resultaten van alle leerlingen die aan het team zijn 
toevertrouwd. Zo’n team wordt een ‘onderwijsteam’ 
genoemd. Het onderwijsteam vormt de kern van 
de teamgerichte arbeidsorganisatie, een organisa-
tiemodel, dat ik in mijn promotieonderzoek op zijn 
merites heb onderzocht.  

Teamgecentreerde arbeidsorganisatie 
Door rond groepen leerlingen onderwijsteams te 
vormen waarvan de leden het grootste deel van 
het curriculum kunnen verzorgen, ontstaan teams 
van ongeveer vijf tot zeven leraren die collectief 
verantwoordelijk zijn voor een groep van 50 tot 120 
leerlingen. Deze teams zijn voor enkele jaren ver-
antwoordelijk voor de opleiding van deze leerlin-
gen, zij het dat voor sommige opleidingsgedeelten 
gastdocenten nodig kunnen zijn voor de uitvoering 
van specifieke delen van het curriculum. De collec-
tieve verantwoordelijkheid van het onderwijsteam 
zorgt voor een wederzijdse afhankelijkheid tussen 
de leden van het team, wat bevorderlijk is voor 
het samen werken en het samen leren. Dat wordt 
nog extra bevorderd door onderwijsteams een 
zeer ruim mandaat mee te geven. Onderwijsteams 
hebben geen teamleider – dat zou afbreuk doen 
aan de collectieve verantwoordelijkheid – maar het 
is wel nuttig dat minimaal een lid van het team, de 
procesbegeleider, over extra vaardigheden beschikt 
om teamprocessen optimaal te laten verlopen.
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De weg vanuit de 
traditionele school-
organisatie naar een min-
der complexe organisatie 
is complex

Er zijn dus geen teamleiders nodig, terwijl juist de 
laatste jaren veel geïnvesteerd is in het aanstel-
len en opleiden van teamleiders, vooral in het 
vo. Maar samen met de te grote, en wat betreft 
verantwoordelijkheden en bevoegdheden, meestal 
zwak gedefinieerde opleidingsteams vormen zij 
een groot obstakel op de weg naar een professio-
nele organisatie. 
 
Een belangrijk kenmerk van de teamgecentreerde 
arbeidsorganisatie is de hiërarchische positie van 
het onderwijsteam ten opzichte van de afzonderlij-
ke leden en eventuele gastdocenten. Het onder-
wijsteam is de ‘baas’ van de individuele leraar. 
Elke leraar werkt binnen de afgesproken kaders 
van het onderwijsteam en legt verantwoording af 
aan zijn medeteamleden. In het lijn-stafmodel van 
het organogram is daarentegen het onderwijsteam 
actor in de lijn. Naast onderwijsteam opereren 
expertteams, zoals vaksecties in het vo of een 
rekenwerkgroep in het po. Expertteams zijn acto-
ren in de staf en dienstbaar aan het werk van de 
onderwijsteams. Vijf of zes onderwijsteams vormen 
samen met een schoolleider het opleidingsberaad, 
waar intervisie plaatsvindt en ontwikkelingen in de 
verschillende onderwijsteams worden uitgewisseld. 
Het opleidingsberaad is dus geen management-
team dat besluiten neemt voor de onderwijsteams. 

Invoering van de teamgecentreerde arbeidsorga-
nisatie vereist dat de school wordt opgedeeld in 
opleidingspaden. Is havo/vwo-klas 1-3 zo’n pad 
of moet dat gesplitst zijn in havo en vwo? Is groep 
1 tot en met 2 een doorgaande ontwikkellijn in 
het po, of is 1 tot en met 3 beter in verband met 
de taalontwikkeling? De kunst is om coherente 
opleidingsgedeelten te definiëren op grond van 
pedagogische en onderwijskundige overwegingen, 
en niet op grond van aantallen leerlingen. Het ligt 
voor de hand om in de bovenbouw van havo/vwo 
de profielen als opleidingspaden te kiezen, waarbij 
havo en vwo gecombineerd kunnen worden in bij-
voorbeeld het profiel NT/NG. Maar je kunt ze ook 
apart houden. Vervolgens wordt gekeken naar het 
aantal leerlingen in de opleidingspaden. Wanneer 
er meer dan 120 leerlingen in een pad komen, 
worden twee of meer parallelle onderwijsteams 
gevormd. Als op deze manier het aantal teams is 
bepaald, kan de puzzel gemaakt worden van een 
optimale verdeling van de leraren over de teams. 
Vuistregel is dat de leden van een team samen 
tenminste 70% van het curriculum kunnen verzor-
gen; dit geeft optimale slagkracht. Besluiten van 
het team worden dan immers gedragen door het 
grootste deel van de leraren van de betreffende 
groep leerlingen. In het po is dit een gemakkelijk 
te bereiken criterium, maar vooral in het havo/
vwo-gedeelte van het vo is dit in het begin lastiger. 
In het vo en mbo zullen niet alle leraren lid zijn 
van een onderwijsteam. Eerder is er sprake van 
kernteams bestaande uit vijf tot zeven leraren, die 
van gastdocenten gebruikmaken.

Noodzaak van sterk leiderschap
Invoering van de teamgecentreerde arbeidsorgani-
satie beoogt de schoolorganisatie minder complex 
te maken, juist om de steeds complexere taak 
van scholen te kunnen blijven uitvoeren. Maar de 
weg vanuit de traditionele schoolorganisatie naar 
een minder complexe organisatie is complex. 
Daar is sterk schoolleiderschap voor nodig. Niet 
alleen vergt het ontwerpkennis over de teamge-
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centreerde arbeidsorganisatie van bestuurders en 
schoolleiders, maar vooral de overstap naar een 
leiderschapsstijl die recht doet aan de autonomie 
en het eigenaarschap van de onderwijsteams. 
Teamgericht leiderschap is een vorm van dienend, 
nabij leiderschap, ver weg van het nu dominante 
sturingsparadigma van het managerialisme. Dit 
vormt wellicht de grootste hobbel op weg naar echt 
lerende, professionele schoolorganisaties, en tege-
lijkertijd een prachtige uitdaging voor bestuurders 
en schoolleiders. Mijn proefschrift laat zien dat 
kwaliteit, wendbaarheid en werkplezier – ook van 
schoolleiders! – zeer gediend zijn met het aangaan 
van deze uitdaging. ■

Verder lezen
Het proefschrift Teamgericht organiseren in 
het onderwijs: Sturen op kwaliteit, wendbaar-
heid en werkplezier kan (gratis) als e-boek 
gelezen of als pdf gedownload worden via 
https://www.publicatie-online.nl/publicaties/
ben-van-der-hilst 
In augustus verscheen het werkboek bij dit 
proefschrift (www.hetlerenorganiseren.nl).



De Nieuwe Meso  | september 2020 | nummer 314

Bestuur      

Het spanningsveld tussen een overheid die ‘aanhou-
dende zorg’ heeft voor het onderwijs, en onder-
wijsinstellingen die veel autonomie hebben, tekent 
al meer dan een eeuw het Nederlandse onderwijs-
beleid. We zien dat opnieuw in de aanpak van de 
corona-crisis. Bijvoorbeeld rond de mondmaskers. Of 
de ventilatie van gebouwen. De overheid heeft wel 
zorg maar is terughoudend en verwijst naar besturen 
en partijen in ‘de regio’, een aantal scholen kiest een 
eigen weg, dat geeft aanleiding voor verwarring en 
onzekerheid, de sectorraden kloppen bij de overheid 
aan voor meer duidelijkheid, enzovoorts. Verant-
woordelijkheden voor lastige besluiten worden graag 
als hete aardappel doorgegeven, en de Nederlandse 
constellatie biedt daarvoor veel mogelijkheden. 

Datzelfde eeuwenoude spanningsveld zien we in al 
zijn glorie in het beleid rond passend onderwijs. De 
publieke en politieke discussie over passend onder-
wijs is nu door de corona-perikelen ver naar de ach-
tergrond verdwenen. Maar het is onvermijdelijk dat 
het onderwerp weer prominent terug gaat komen. 
Als het niet dit najaar is bij het Kamerdebat, dan is 
het wel in de winter in de aanloop naar de verkiezin-
gen, of in het voorjaar bij de kabinetsformatie. 
Uit mijn analyse van het politieke debat sinds de 
invoering van passend onderwijs blijkt dat vier grote 

twistpunten dat debat bepalen. Die twistpunten lig-
gen precies in het hart van het spanningsveld tussen 
de aanhoudende zorg van de overheid en autonomie 
voor het onderwijs. Het eerste discussiepunt heeft te 
maken met het zogeheten referentiekader, wat velen 
waarschijnlijk alweer zijn vergeten. Bewindslieden 
en parlement wilden destijds weinig vastleggen in de 
wet,  om professionals niet nodeloos in de weg te zit-
ten. Het risico daarvan is dat iedereen zelf opnieuw 
het wiel uitvindt. Het referentiekader moest dat 
helpen voorkomen. De gedachte was dat ‘het veld’ 
zelf normen en bepalingen zou ontwikkelen: dan zou 
iedereen dezelfde werkwijzen volgen, zonder dat de 
wet dat op zou leggen. Het liep anders. De sector-
raden, die het referentiekader opstelden, namen de 
autonomie van schoolbesturen als vertrekpunt. Het 
kader werd een hulpmiddel, een handreiking. Een 
uniformerende werking is er niet vanuit gegaan. Het 
tweede twistpunt is een direct gevolg van het eerste: 
een landelijke norm voor de basisondersteuning die 
álle scholen moeten bieden, verankerd in de wet. 
Zodat ouders meer houvast hebben bij wat ze mogen 
verwachten van een school, en leraren beter weten 
wat ze wel en niet moeten kunnen. Het derde twist-
punt komt voort uit het sturen met financiële prik-
kels. Een van de aanleidingen voor de Wet passend 
onderwijs, was de groei van het aantal leerlingen 

Samenwerkingsverbanden als kristallisatiepunt

In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander of Edith Hooge kwesties van onderwijsbestuur en -beleid. 
Beiden zijn als hoogleraren verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for Business and
Society van de Universiteit van Tilburg. www.tias.edu/governancelab.
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Beleid   Beschouwing 
met een rugzakje. Dat was een openeinderegeling, 
waardoor het voor het scholen financieel aantrekke-
lijk was een rugzakje voor leerlingen aan te vragen. 
Om de kosten te beheersen, werden de budgetten 
voor samenwerkingsverbanden bevroren. Boven-
dien is dat budget nu louter afhankelijk van het 
aantal leerlingen in de regio, of er nu veel of weinig 
leerlingen naar het speciaal onderwijs gaan (vereve-
ning). Al snel na de invoering van de wet, komen er 
signalen dat financiële overwegingen een rol spelen 
bij het plaatsen en doorverwijzen van leerlingen. Dat 
vinden regering en Kamer zeer onwenselijk: zo’n 
besluit zou louter onderwijsinhoudelijk moeten zijn. 
Tegelijkertijd moeten samenwerkingsverbanden 
wel uitkomen met hun budget, dat in een aantal 
regio’s fors daalt. Dat daar een dubbele boodschap 
in schuilt, gaat goeddeels aan de politiek voorbij. 
Dat komt mede door een heikel vierde twistpunt: de 
reserves. Samenwerkingsverbanden geven het geld 
dat ze voor passend onderwijs ontvangen, niet direct 
allemaal uit. Daar geven ze vaak zelf een reden voor. 
Ze willen het geld bijvoorbeeld niet zomaar over 
scholen verdelen, maar eerst beleid maken en daar 
is tijd voor nodig. Of ze bouwen een buffer op in de 
wetenschap dat er nog moeilijke tijden gaan komen. 
Niettemin, als de reserves van alle samenwerkings-
verbanden bij elkaar worden opgeteld, gaat het om 
vele miljoenen die op de plank blijven liggen. Tegelij-
kertijd is er te weinig ondersteuning voor leraren en 
vallen leerlingen tussen wal en schip. Dat is niet uit 
te leggen. En daarom wil de Kamer dat samenwer-
kingsverbanden zich beter gaan verantwoorden, dat 
de Inspectie intensiever toezicht houdt en dat er een 
norm komt voor de maximale reserve. 

Zo fungeert het fenomeen samenwerkingsver-
band als kristallisatiepunt van deze discussies. Het 

bestaande, aloude spanningsveld tussen overheid en 
onderwijsbesturen manifesteert zich inmiddels ook 
in de relatie tussen overheid en samenwerkingsver-
banden. Het parlement is verwikkeld in een aanhou-
dende zoektocht tussen het respecteren van de au-
tonomie van samenwerkingsverbanden en de wens 
zelf te sturen, tussen het decentraliseren van verant-
woordelijkheden en bevoegdheden en de wens zelf 
te bepalen hoe de taken worden ingevuld, tussen 
ruimte willen bieden aan professionals en de wens 
zelf greep te krijgen op wat er in de praktijk gebeurt. 
In de pre-corona debatten was de hele Kamer het 
er over eens dat de samenwerkingsverbanden niet 
opgetuigd moeten worden als extra bestuurslaag. 
Tegelijkertijd vindt een grote meerderheid dat er on-
afhankelijk toezicht op de samenwerkingsverbanden 
moet komen, wat dan weer niet ten koste mag gaan 
van de overhead. En terwijl het onwenselijk wordt 
geacht als samenwerkingsverbanden niet meer zijn 
dan een doorgeefluik (zoals bij het schoolmodel), 
vraagt men zich tegelijkertijd af of passend onderwijs 
niet zónder samenwerkingsverbanden kan. 

De voorspelling van politieke commentatoren is 
dat de corona-crisis zal leiden tot een omslag in het 
denken over de rol van de overheid. Het ideaalbeeld 
van een terugtredende en terughoudende overheid 
is op z’n retour; het nieuwe streven zou een sterke 
overheid zijn. Een goede lakmoesproef is de vraag 
hoever de overheid de teugels gaat aanhalen van de 
samenwerkingsverbanden. ■
 
•	 Waslander, S. (2020). Passend onderwijs in pers 

en politiek. 1.8.2014 - 1.8.2019. Tilbug: TIAS 
School for Business and Society. 
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Effectief teamwerk voor 
onderwijsontwikkeling
Leraren werken steeds meer samen. Maar wanneer is die samenwerking effectief 
voor onderwijsontwikkeling? Deze vraag staat centraal in het promotieonderzoek 
Leadership for team learning van Mieke Koeslag-Kreunen dat ze uitvoerde bij 
verschillende domeinen in het hoger beroepsonderwijs, in samenwerking met (co-)
promotoren Piet Van den Bossche, Marcel Van der Klink en Wim Gijselaers. In dit 
artikel beschrijft Mieke drie inzichten uit haar onderzoek die relevant zijn voor alle 
onderwijssectoren.

Toen ik vijftien jaar geleden begon als docent 
onderwijskunde en pedagogiek bij een lerarenop-
leiding kreeg ik een grote stapel papier. Dit bleek 
een verzameling cursusbeschrijvingen onderwijs-
kunde en pedagogiek voor tweedejaars studenten 
van de afgelopen twintig jaar te zijn. Afgezien van 
globale periodedoelstellingen en een toelichting 
van de jaarcoördinator, had ik vrij spel om invulling 
te geven aan mijn vak. Ik vroeg een collega hoe hij 
de toetsen maakte en of hij dat zelf kon bepalen. 
“Natuurlijk, dat hoort bij jouw eigen expertise. We 
zijn toch professionals?”, was zijn antwoord. Nu, 
anno 2020, kom ik dit nauwelijks meer tegen. We 
zijn meer multidisciplinair gaan lesgeven en oplei-
den. Onderwijsprogramma’s hebben door leerlijnen 
en verbindingen tussen vakken meer samenhang 
gekregen. Aandacht voor generieke vaardigheden 

en werken vanuit thema’s groeit. Leraren zitten in 
denktanks, community’s en werkgroepen. Er zijn 
toets- en programmacommissies gekomen voor 
onderwijskwaliteit en samenhang, en we leiden 
steeds meer op vanuit praktijkcases. 

Deze ontwikkelingen hebben ertoe geleid dat het 
tijdperk van de leraar als stand alone met het klas-
lokaal als zelfstandig koninkrijk voorbij is. Leraren 
worden geacht hun vakinhouden onderling af te 
stemmen, klasdoorbrekend onderwijs te verzor-
gen, in gezamenlijkheid toetsen te beoordelen 
en werkveldvertegenwoordigers te betrekken bij 
onderwijsontwerp. Individuele autonomie lijkt hier-
mee te zijn verschoven naar gedeelde autonomie: 
met collega’s samen verantwoordelijk zijn voor het 
werk en het resultaat. Lijkt te zijn verschoven, want 

Mieke Koeslag-Kreunen
Mieke Koeslag-Kreunen is verbonden aan het lectoraat Professionalisering van het onder-
wijs bij Zuyd Hogeschool en programmaleider van het programma Sterk Teamwerk, gericht 
op team- en leiderschapsontwikkeling in de praktijk. 
Email: mieke.koeslag@zuyd.nl
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in hoeverre wordt er in het onderwijs echt samen-
gewerkt? En als er al daadwerkelijk wordt samen-
gewerkt, is die samenwerking dan effectief? 

Zeven jaar na mijn eerste dag als docent vroeg ik 
mij als onderwijskundig leider af wanneer samen-
werking effectief is voor onderwijsontwikkeling 
en wat ik daaraan kon doen. Mijn promotieonder-
zoek naar die vraag leverde drie antwoorden: (1) 
teamleren is de sleutel voor onderwijsontwikkeling; 
(2) effectief teamleren vraagt een gedeelde taak-
opvatting; en (3) collectief leiderschap bevordert 
teamleren. Ik geef korte beschrijvingen van deze 
inzichten en licht ze toe met praktijkvoorbeelden.

Teamleren is de sleutel voor onderwijsont-
wikkeling
“Ik word helemaal gek van die samenwerking 
steeds. Ik geloof dat ik wel in zeven verschillende 

overleggroepen zit. Wanneer heb ik tijd om mijn 
eigen lessen voor te bereiden? Ik ben bovendien 
meer aan het vergaderen dan aan het lesgeven. Is 
dat nu echt allemaal nodig?” (Leraar Nederlands in 
het voortgezet onderwijs)

Veel vergaderen is niet per se nodig, want samen-
werken is geen doel op zich en veel vergaderen 
al helemaal niet. Samenwerking is relevant als je 
nieuwe oplossingen wil ontwikkelen (zoals nieuw 
onderwijs ontwerpen) of als je bestaande werkwij-
zen wil bestendigen (zoals een bestaande module 
aanpassen). Wil je dat de samenwerking effectief 
is, dan is teamleren essentieel. Teamleren is het 
proces van interactie, actie en reflectie waarbij 
teamleden hun individuele kennis, ervaringen 
of ideeën delen met anderen op teamniveau 
(Edmondson, 1999). Voor de goede orde, teams 
zijn iets anders dan bijvoorbeeld groepen, net-
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werken of community’s: leden van teams hebben 
elkaar nodig om hun werk te kunnen doen en om 
resultaten te behalen. Dit is geen vrijblijvende 
samenwerking, maar een die nodig is om resul-
taten te behalen die anders niet te bereiken zijn, 
zoals doorlopende leerlijnen ontwikkelen, hybride 
leeromgevingen ontwerpen of thematoetsen 
beoordelen. Hierbij is een diverse inbreng van de 
teamleden noodzakelijk. Het proces van teamleren 
stelt teamleden in staat effectief hun unieke exper-
tise te delen om zo tot nieuwe inzichten te komen 
(Decuyper, Dochy & Van den Bossche, 2010). Dit 
leidde tot het volgende inzicht: teamleren is de 
sleutel voor effectief teamwerk.

In het onderzoek zijn we vervolgens nagegaan hoe 
teamleren eruitziet in docententeams die samen-
werken aan onderwijsontwikkeling (Koeslag-Kreu-
nen et al., 2018). En dat bleek heel erg te variëren. 
Docenten deelden hun ideeën en meningen met 
elkaar en wisselden uit wat ze gedaan hadden. 
Meestal waren ze op zoek naar harmonie en over-
eenstemming. Verschillen in mening werden hierbij 
dikwijls genegeerd of vermeden. Dit gebeurde met 
name in teams die precies wisten wat er gedaan 
moest worden, hoe ze dat gingen aanpakken en 
wat de resultaten zouden zijn, zoals bij het ver-
zorgen of evalueren van een bestaand onderwijs-
onderdeel. Afstemmen en coördineren van ieders 
inbreng was voldoende. We vonden daarnaast ook 
enkele teams die niet alleen hun meningen deel-
den, ze bouwden ook voort op elkaars inbreng, 
vroegen door bij verschillen van mening, gingen 
discussies aan en kwamen samen tot nieuwe 
inzichten en ideeën. Die teamleden gaven aan dat 
ze een complexe taak hadden, waarbij bestaande 
oplossingen niet meer voldoende waren om tot 
een resultaat te komen, zoals bij het ontwerpen 
van nieuwe onderwijsvormen. We kwamen tot de 
conclusie dat teamleergedrag in docententeams 
varieert: het delen van meningen zorgde voor af-
stemming over het bestaande, terwijl voortbouwen 
op elkaars inbreng nieuwe ideeën opleverde. 

Het hoeft overigens niet erg te zijn als teamleden 
‘blijven steken’ in het delen van meningen. Het 
bestendigen van het bestaande kan heel relevant 
zijn. Onderwijs hoeft niet altijd (volledig) te veran-
deren. Maar voor innovatie is alleen het delen van 
meningen niet genoeg. Kennisdeling is wel een 
goed begin, maar als het daarbij blijft verandert er 
niets wezenlijks. Teamleren voor onderwijsinnova-
tie betekent gebruikmaken van elkaars verschil-
lende inzichten en deze productief maken. 

Effectief teamleren vraagt een gedeelde 
taakopvatting
“Bij het themateam ‘Europa’ gaan we als een 
speer. We hebben de inhoud van de lessen aan-
gepast naar de actualiteit en een nieuwe toetsvorm 
ingevoerd die beter past bij onze doelen. Maar bij 
het themateam ‘Ontwikkelingslanden’ verandert er 
nooit iets. Het lijkt net of ze mij maar lastig vinden 
als ik de lesinhouden en -methodes ter discussie 
stel. Of ze negeren mijn ideeën gewoon. Ik hoop 
dat ik komend jaar in een ander themateam wordt 
ingedeeld.” (Leraar bovenbouw in het primair 
onderwijs)

Bovenstaand voorbeeld illustreert hoe taakop-
vatting een rol kan spelen bij teamleren. In het 
themateam ‘Ontwikkelingslanden’ lijken teamleden 
verschillende taakopvattingen te hebben en lijken 
discussies te worden vermeden. Toch zou dit 
themateam heel effectief kunnen zijn. Teamtaken 
kunnen namelijk variëren van meer routinematige 
tot meer innovatieve taken. De mate van structuur, 
nieuwe elementen, interdependentie en complexi-
teit beschrijven welk type taak een team heeft 
(Koeslag-Kreunen et al., 2018; Figuur 1). 

Figuur 1 stelt een continuüm van taken voor met 
enerzijds het toewerken naar routine en anderzijds 
naar innovatie. Deze indeling is gebaseerd op 
Ellström (2001). Aan de linkerkant van Figuur 1 (in 
de richting van routine) is sprake van adaptieve 
taken, zoals bij coördineren, aanpassen, toepas-
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sen, produceren en uitvoeren (Koeslag-Kreunen 
et al., 2018). Hiermee werken teams toe naar het 
bestendigen of vervolmaken van bestaande kennis 
en praktijken. Adaptieve taken worden geken-
merkt door een hoge mate van structuur: doelen, 
randvoorwaarden, werkwijzen en/of uitkomsten zijn 
voorgeschreven. Er zijn weinig nieuwe elementen. 
De teamleden weten wat ze moeten doen en hoe, 
en kunnen terugvallen op bestaande kennis. Ze 
zijn in mindere mate afhankelijk van elkaar (inter-
dependentie) omdat er geen nieuwe kennis hoeft 
te worden ontwikkeld. De complexiteit is gering 
omdat het vraagstuk niet vraagt om nieuwe oplos-
singen, werkwijzen of ideeën. 

Aan de rechterkant van Figuur 1 (in de richting 
van innovatie) is sprake van ontwikkeltaken, zoals 
bij verbeteren, ontwerpen, oplossen en creëren 
(Koeslag-Kreunen et al., 2018). Hiermee werken 
teams toe naar het ontwikkelen van nieuwe of het 
innoveren van bestaande kennis en praktijken. 
Ontwikkeltaken kenmerken zich door lage mate 
van structuur: doelen, randvoorwaarden, werk-

Figuur 1. Kenmerken van adaptieve taken voor routine en ontwikkeltaken voor innovatie door teams

wijzen en/of uitkomsten zijn vooraf onbekend of 
open. Er zijn juist veel nieuwe elementen. Hierdoor 
weten teamleden niet precies wat ze hoe moeten 
doen en ze kunnen daardoor niet terugvallen op 
bestaande kennis. Ze zijn in hogere mate afhanke-
lijk van elkaar (interdependentie) omdat er nieuwe 
kennis moet worden ontwikkeld. De complexiteit 
is groot omdat nieuwe oplossingen, werkwijzen of 
ideeën nodig zijn. Beide taaktypen zijn relevant in 
onderwijsorganisaties. 

Nu kunnen taakopvattingen variëren binnen teams 
en tussen teams en opdrachtgevers. Het explicite-
ren hiervan gebeurt lang niet altijd. Ik kom bijvoor-
beeld tegen dat teams aanvankelijk ervaren dat 
ze een ontwikkeltaak hebben alsof alles openligt. 
Ze houden geen rekening met randvoorwaarden 
of die worden te laat bekend gemaakt, zoals het 
beschikbare budget, of dat die ene toetsvorm toch 
gehandhaafd dient te worden. Dan wordt iets ont-
worpen dat niet uit te voeren is. Ik zie ook teams 
die hun onderwijs onnodig ingewikkeld maken. Of 
teams die de vlucht naar voren nemen en opnieuw 

routine innovatie
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Voor innovatie is alleen 
het delen van meningen 
niet genoeg

Figuur 2. Collectief teamleiderschap

gaan innoveren zonder eerst iets af te maken, bij 
te stellen of te bestendigen. Ik raad daarom aan 
regelmatig de taakopvattingen in relatie met de 
onderwijsopdracht te evalueren om te voorkomen 
dat onderwijs onnodig wordt vernieuwd of juist 
onterecht niet verandert. 

Collectief leiderschap bevordert teamleren
“Het leek zo’n goed idee: collega’s samenbrengen 
in teams zodat zij zelf vorm kunnen geven aan 
de voorgenomen onderwijsinnovatie. De resul-
taten vallen mij echter tegen. Lesideeën worden 
wel gedeeld, maar niet onderling vergeleken of 
doorontwikkeld. Verschillen van meningen worden 
verzameld waarna ik een besluit moet nemen. 
Dan had ik de innovatie net zo goed alleen kunnen 
vormgeven.” (Onderwijskundig leider in het mbo)

Docenten samenbrengen in teams voor onderwijs-
innovatie is zeker een goed idee, maar is niet een 
vanzelfsprekend succes (Vangrieken et al., 2015). 
In bovenstaand voorbeeld komen de teams niet 
verder dan het delen van ideeën, wat tekortschiet 
voor het ontwikkelen van onderwijsinnovatie. Lei-
derschap in teams blijkt van grote waarde te zijn 
om teamleren te stimuleren (Burke et al., 2006). 
Dat is niet zo gek. Je mening delen maakt je 
kwetsbaar, en vraagt om een veilig en stimulerend 
klimaat. Hoe belangrijk de rol van leiderschap hier-
bij is, zagen we al eerder in ons onderzoek naar 
teamleren in docententeams (Koeslag-Kreunen et 
al., 2018): het leiderschap in de teams varieerde 
behoorlijk. Teams die slechts meningen deelden, 
losten problemen op individueel niveau op en had-
den teamleiders die nauwgezet de opbrengsten 
volgden. Terwijl teams die kwamen tot ideeont-
wikkeling, individuele problemen op teamniveau 
oplosten en teamleiders hadden die monitorden op 
afstand. 

Over leiderschap in teams wilden we meer 
weten en we hebben daarom al het beschikbare 
onderzoek naar de invloed van leiderschap op 
teamleren verzameld en opnieuw geanalyseerd 

(Koeslag-Kreunen et al., 2018). Daaruit bleek dat 
leiderschap in teams teamleren op verschillende 
manieren kan stimuleren. Dit vat ik samen in het 
begrip ‘collectief teamleiderschap’: een mix aan 
bronnen en stijlen van leiderschapsgedrag (Figuur 
2) waaruit gekozen kan worden om teamproces-
sen zoals teamleren optimaal te ondersteunen om 
gemeenschappelijk doelen te bereiken. 

De bron van leiderschapsgedrag kan verticaal en/
of gedeeld zijn (Pearce & Sims, 2002). De verticale 
bron is leiderschapsgedrag vanuit een formele 
leider. Leiderschap is gedeeld wanneer meer 
teamleden leiderschapsgedrag vertonen ongeacht 
formele (leiderschaps)rollen of posities. De stijl van 
leiderschapsgedrag kan persoon- en/of taakgericht 
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gericht zijn (Burke et al., 2006). Persoonsgerichte 
stijlen focussen op het stimuleren van onderlinge 
communicatie, zelforganisatie en creativiteit, 
bijvoorbeeld door het bevorderen van openheid, 
teamcoaching of het ter discussie stellen van 
routines. Taakgerichte stijlen focussen op het 
structureren van de taak en het monitoren van de 
voortgang en opbrengsten, bijvoorbeeld door het 
definiëren van doelen, werkwijzen en uitkomsten. 
Ik kies voor het begrip ‘collectief teamleiderschap’ 
om aan te geven dat goed leiderschap in teams 
meer is dan een top-downinvloed en één stijl. 

We hebben onderzocht wanneer leiderschap 
teamleren van docententeams stimuleert (Koeslag-
Kreunen, 2018). We selecteerden teams die wer-
den geacht een onderwijsinnovatie te ontwikkelen. 
We ontdekten dat niet verticaal leiderschap of een 
taakgerichte stijl, maar juist gedeeld persoonsge-
richt leiderschap – dus specifiek elkaars creativiteit 
stimuleren door routines ter discussie te stellen 
– het teamleren in deze teams het best onder-
steunt. Deze vorm van leiderschap bleek vooral te 
gelden voor teams die hun taak daadwerkelijk als 
innovatief en complex beschouwden. We vonden 
in dit onderzoek namelijk ook teams die hun taak 
helemaal niet zo innovatief en complex vonden. Bij 
deze teams viel op dat het teamleren juist wel baat 
had bij verticaal leiderschap. Deze formele teamlei-
ders focussen dan niet op taak of creativiteit, maar 

ondersteunen en stimuleren het teamwerk door 
individuele acties en zienswijzen naar het teamni-
veau te brengen. Oftewel, teams die wel doorheb-
ben dat ze iets nieuws moeten gaan doen, hebben 
niets aan een teamleider die benadrukt dat ze met 
elkaar nieuwe kennis moeten gaan bouwen; die 
noodzaak zien ze namelijk samen al. Teams die 
dat niet meteen doorhebben, hebben daarentegen 
juist wel baat bij een teamleider die hen stimuleert 
te ontdekken wat ze aan de andere teamleden 
kunnen hebben. Want zeker bij innovatieve taken 
zijn met name de leiderschapscapaciteiten en ken-
nis van alle leden nodig. 

De vraag is of teams en teamleiders een col-
lectieve opvatting hebben over leiderschap en in 
staat zijn te switchen in bron en stijl naar gelang 
de teamtaak, het teamleren of teambehoeftes 
(Koeslag-Kreunen, 2018). Mijn ervaring is dat veel 
teams en leidinggevenden van goede wil zijn, 
maar vaak niet adequaat voorbereid worden en 
er te weinig wordt stilgestaan bij wat echt nodig 
is. We kunnen niet zomaar aannemen dat met het 
samenbrengen van docenten in teams onderwijs 
als vanzelf ontwikkelt. 

Tot slot
De drie beschreven inzichten geven richting aan 
het ondersteunen van effectieve samenwerking 
voor onderwijsontwikkeling. Reflecteer als team 
regelmatig op ieders taakopvatting, welk teamleer-
gedrag nodig is en welke bron en stijl van leider-
schap dit kan ondersteunen. Want met de juiste 
aandacht bezitten teams de unieke kracht om 
onderwijs te maken dat geen enkel individu alleen 
ooit zou kunnen. ■
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Non-verbale communicatie

Nu we onszelf zo vaak in beeld zien via Teams of 
Zoom, worden we vaker geconfronteerd met onze 
eigen non-verbale communicatie. Dat de mr-verga-
dering me weinig inspireerde was duidelijk te zien. 
Ik zag me achterover hangen in het management-
overleg en vond dat niet kunnen, dus ging snel 
weer rechtop zitten. Het bracht een oude herin-
nering terug van een collega die ineens tegen me 
uitviel omdat ik er zo ongeïnteresseerd bij zat. Het 
ergste was toen: ze had gelijk. Het was zelfs meer 
dan desinteresse, het was ergernis.

Schrijven over non-verbale communicatie is een 
contradictie. Show me, don’t tell me! Maar dit is nu 
eenmaal een geschreven column. Door corona zijn 
we hele dagen gaan videovergaderen en het komt 
mij voor dat veel mensen amper doorhebben dat 
ze in beeld zijn, ook als ze niet spreken. Ik betrap 
me er zelf ook op. Als ik niet voorzit, denk ik dat ik 
wel even wat mail tussendoor kan doen. En ik zie 
dat anderen in de vergadering hetzelfde doen. Ik 
verveel me soms en misschien daardoor let ik meer 
op gezichtsuitdrukkingen en houding. Ik zie vier 
mensen in een overleg lachen om een grap en een 
persoon blijft strak voor zich uitkijken. Wat gaat er 
in dat hoofd om? Dan wrijft er iemand in zijn ogen. 
Te weinig geslapen? Heeft hij niet door dat je in 
een videomeeting het non-verbale gedrag scherper 
waarneemt? 

Door Zoom en Teams zien we meer van de gezichts-
uitdrukking. Maar duiden we de emotie dan wel 
goed? We zien namelijk meer van het gezicht, maar 
minder van de handen en de houding. En omdat het 
directe contact ontbreekt, is er minder sociale interac-
tie. We wanen ons in een cocon in onze studeerkamer, 
meer dan in een vergaderruimte. We glimlachen 

minder als reactie op de gezichtsuitdrukking van de 
ander. Per saldo is er veel minder non-verbale com-
municatie. Wat we zien kan ons op een interessant 
spoor zetten, maar kan ons evenzo misleiden.

Conclusie hiervan kan zijn dat wat we minder zien, 
we vaker bespreekbaar moeten maken. Maar hoe 
doe je dat? In een fysieke meeting kun je rondkijken 
en vragen hoe iedereen erbij zit. Door de gezichten 
te scannen hoef je niet iedereen aan het woord te 
laten. Hebben we hier al een digitale variant van 
bedacht? Een emoticon sturen waarmee je energie, 
interesse, droefheid, woede, verbazing, verveling of 
ongeduld kunt uitdrukken? Een chat waarin je aan-
geeft hoe je in het proces zit: Tempo maken! Rustig 
aan! Laten uitpraten! Beslissing nemen! Minder zelf 
praten! Volgende agendapunt!

Tijden van verandering zijn tijden om te leren. 
Misschien is dit het moment om het onbesprokene 
van de non-verbale communicatie nadrukkelijk te 
betrekken in het groepsproces; de rechterhelft van 
ons brein, volgens Daniel Pink. Juist omdat we 
minder en andere signalen van anderen opvangen, 
kunnen we onze collega’s bevragen op de dominan-
te gevoelens. Als je twijfelt omdat het gesprokene 
incongruent lijkt met wat je denkt te hebben gezien: 
vraag door! Een lid van het overleg blijft stoïcijns bij 
je subtiele grapje? Waar ging het mis? Tell me, don’t 
just show! ■

Leestip
•	 Pink, D. (2005). Een compleet nieuw brein: 

Waarom de rechterhelft van ons brein ons succes-
voller maakt. Amsterdam: Business Contact.
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Leidinggeven aan leren 
differentiëren 
Sinds 2014 is interne differentiatie op Titus Brandsma in Velp (onderdeel van het 
Arentheem College) een belangrijk speerpunt in het schoolbeleid. Doel was interne 
differentiatie in 80% van de lessen. Begin 2018 bleek echter dat er slechts in min-
der dan de helft van de geobserveerde lessen werd gedifferentieerd. Om differenti-
atie in de les naar een hoger niveau te tillen, zijn het beleid en de ingezette inter-
venties onder de loep genomen. In dit artikel beschrijft Inge Geurts welke lessen de 
schoolleiding van Titus Brandsma daaruit trok. 

Titus Brandsma is een mavo/havoschool voor 600 
leerlingen met een tweejarige brugperiode mavo/
havo. Leerlingen kunnen in de eerste twee leerja-
ren op meerdere momenten wisselen van niveau 
zonder dat er van klas hoeft te worden gewisseld, 
en krijgen les en toetsen op eigen niveau. Na de 
brugperiode stromen leerlingen door naar mavo of 
havo 3. Recht doen aan verschillen en ‘eruit halen 
wat erin zit’ zijn belangrijke pijlers in de onderwijs-
visie van de school. De ambitie is dat er in alle les-
sen wordt gedifferentieerd naar niveau en tempo. 
Ook het bieden van keuzes hoe er geleerd wordt, 
maakt deel uit van de visie. 

Om de differentiatievaardigheden te versterken 
heeft de school in de afgelopen vijf jaar meerdere 
professionaliseringsactiviteiten voor docenten inge-
zet, zoals scholingen en studiedagen. Dat bracht 
een positieve ontwikkeling op gang. Docenten 
voelden zich betrokken bij het thema en er was en 

Inge Geurts
Inge Geurts is teamleider mavo bovenbouw op het Titus Brandsma in Velp. 
E-mail: i.geurts@arentheemcollege.nl 

 	

is geloof in de meerwaarde van differentiatie in de 
les. De doelstelling ten aanzien van differentiatie 
is echter niet (geheel) behaald. Om de achterlig-
gende oorzaken daarvan in kaart te brengen, heeft 
de school een evaluatief onderzoek opgezet. 

Bij dat onderzoek zijn drie onderzoeksmethoden 
gebruikt. Er zijn diepte-interviews afgenomen on-
der acht docenten die langer dan vier jaar in dienst 
zijn. Daarnaast is met behulp van de storyline-
methode docenten gevraagd hoe zij terugkijken 
op hun individuele ontwikkeling in differentiatie. 
Docenten tekenden elk hun (deels intuïtieve) 
storyline waarbij zij over een periode van vijf jaar 
aangaven waar positieve en negatieve omslagpun-
ten in hun ontwikkeling lagen. In de interviews is er 
vervolgens doorgevraagd op de omslagpunten, de 
betekenis die de docenten gaven aan differentiatie 
en de eigen ervaringen hiermee. Ten slotte is, om 
nog specifiekere informatie te verkrijgen over de 
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effecten van de afzonderlijke professionaliserings-
activiteiten, ook nog een enquête uitgezet onder 
zestien docenten.  

Verschillende beelden 
Uit het onderzoek kwam een aantal leerpunten 
naar voren. In de eerste plaats bleek dat docenten 
zeer verschillende betekenissen gaven aan diffe-
rentiatie in de les. Dat verschil in interpretatie bleek 
ook bij de daadwerkelijke toepassing in de klas. 
Docenten legden in hun definiëring verschillende 
accenten. Zo benoemde een aantal als belangrijk-
ste aspecten “recht doen aan verschillen” en “het 
op eigen niveau bedienen”. Hier lag het accent 
meer op de rol van de docent. 
“En ook als het gaat om rekening houden met 
verschillen, ben ik bewuster bezig met bijvoorbeeld 
te kijken naar de hoeveelheid en het niveau van 
de opdrachten. Leerlingen hoeven niet allemaal 
dezelfde opdrachten te maken.”

Andere docenten benoemden vooral “keuzes en 
variatie in werkvormen” en “zelfsturing door leer-
ling”, waarbij meer de nadruk lag op de eigen regie 
van de leerling. 

“Leerlingen doen precies wat ze zelf denken dat ze 
nodig hebben. Meer differentiëren dan dat kun je 
niet doen. Ze kunnen zelf kiezen welke middelen 
ze willen gebruiken; wil je het boek gebruiken, wil 
je een website gebruiken, wil je mij gebruiken: het 
kan allemaal. Wil je samenwerken of wil je het 
alleen doen. Alle vormen zitten hierin en mogen ze 
ook toepassen.”

Uit de verscheidenheid aan beschrijvingen en 
uitgangspunten bleek dat er te weinig was gedaan 
aan het ontwikkelen van een gezamenlijke visie en 
ambitie van differentiatie in de les.

Differentiëren: een persoonlijk verhaal
Een tweede leerpunt was het inzicht dat leren diffe-
rentiëren een heel persoonlijk verhaal is. Zichtbaar 
werd dit door de storylines van alle docenten weer 
te geven in een grafiek (Figuur 1). 

Positief was dat er bij alle docenten (op een na) 
een positieve ontwikkeling zichtbaar was. Er 
was echter nauwelijks sprake van overlap in de 
verschillende verhaallijnen. Wat voor de een wel 
een positief omslagpunt in de ontwikkeling was – 

Figuur 1. Storyline van alle docenten in een grafiek
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“Momenten van uitwisselingen zijn bijvoorbeeld 
studiedagen, waarop je heel veel tools krijgt en dat 
enthousiasmeert me en dan krijg je weer wat meer 
ideeën” – was voor de ander juist een ervaring van 
weinig betekenis: “Ik ben niet iemand die na een 
training of wat dan ook zegt van: ‘Ik heb het licht 
gezien en ik ga het zus of zo doen.’”

Ook bleek uit de enquête dat de leeractiviteiten 
waaraan docenten de voorkeur gaven per docent 
enorm verschillen. Sommigen gaven aan het 
meest te leren van scholing door een externe 
deskundige en het uitproberen van zelf ontwikkeld 
materiaal. 
“Toen ik zelf een tweedaagse training had gedaan, 
ben ik er het meest bewust mee bezig geweest en 

heb ik het ook het meest gebruikt in mijn lessen en 
het vaker terug laten komen.”

Dezelfde activiteiten konden op een ander moment 
en/of voor een andere collega echter ook juist 
negatief uitpakken. 
“Afgelopen studiedag zat zo ontzettend vol, dat 
er andere dingen bij moesten en op een gegeven 
moment houdt het op voor mij.”

Enkele docenten gaven aan behoefte te hebben 
aan meer ondersteuning, coaching en/of feedback. 
De effectiviteit bleek sterk persoonsafhankelijk en 
af te hangen van de omstandigheden of men de 
activiteit waardevol achtte voor de eigen ontwik-
keling. Het is dus van belang een gedifferentieerd 
professionaliseringsprogramma te bieden dat 
aansluit bij de persoonlijke behoeften en leervoor-
keuren van docenten. 

Behoefte aan heldere doelen en priorite-
ring 
Het derde leerpunt had te maken met de manier 
waarop er leiding is gegeven aan het professiona-
liseringstraject. Docenten misten heldere doelen 
en afspraken ten aanzien van differentiatie in de 
les en prioritering van speerpunten. Ze bleken niet 
goed te weten wat er van hen verwacht werd ten 
aanzien van differentiatie en ervaarden hierdoor 
een zekere vrijblijvendheid. Door het veelvuldig 
aan de orde stellen van het thema tijdens studie-
dagen, was men ‘ermee bezig’, echter zonder een 
concreet doel voor ogen. Lesobservaties werden 
meer gezien als afvinkmomenten of er gedifferen-
tieerd werd. Bij de nabespreking werden er geen 
concrete afspraken gemaakt ten aanzien van de 
ontwikkeling.
“Ik denk dat de feedback na een lesobservatie 
eerder een bevestiging is, dat als er in een les 
gezien wordt dat je differentieert, het fijn is dat dat 
bevestigd wordt.”

Ook benoemden docenten als belemmerende 
factor ‘tijdschaarste’. Men gaf aan behoefte te heb-
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ben aan meer voorbereidings- en ontwikkeltijd. Het 
inbreuk doen op sectiewerktijd door agendering 
van andere speerpunten ervaarde men als een 
belemmering bij de ontwikkeling in differentiatie. 
“Bij studiedagen wordt er dan wel weer even 
aandacht aan gegeven, maar vervolgens is er dan 
vaak geen tijd om dingen te ontwikkelen en om 
hierover samen te sparren met je sectiegenoten.” 
Het team kwam hierdoor nauwelijks voorbij de 
oriënteer- en experimenteerfase. 

Al met al werd voor de schoolleiding duidelijk dat 
uitgangspunten voor bijstellingen lagen op het vlak 
van het ontwikkelen van een gezamenlijke visie, 
het bieden van een gedifferentieerd professiona-
liseringstraject, het hanteren van heldere doelen 
afgestemd op andere processen en prioritering van 
beleidsdoelen. 

Veranderkunde als kapstok
De theorie van de veranderkunde bood handvatten 
voor een beter begrip van de oorzaken waarom de 
aanpak van de schoolleiding van het Titus Brands-
ma maar gedeeltelijk heeft gewerkt. Het kleuren-
drukdenken van De Caluwé en Vermaak (2006) 
bood aanknopingspunten om het beleid rondom 
het traject te evalueren. De auteurs introduceerden 
in 1998 de vijf veranderkleuren en gaven hiermee 
een overzicht van vijf verschillende perspectieven 
van waaruit er naar een veranderopgave kan wor-
den gekeken en gehandeld (Figuur 2). 

Het denken in veranderkleuren helpt bij het ontwik-
kelen van een gemeenschappelijke taal bij een 
verandertraject, bij het meervoudig kijken naar een 
vraagstuk en bij het maken van bewuste keuzes 
voor samenhangende interventies. In de aanpak 
van Titus Brandsma is de groene strategie te 
herkennen. Het ideaal van de groendrukdenker is 
de lerende organisatie: je leert al doende en doet 
al lerende. De ‘groene’ benadering gaat ervan 
uit dat mensen zich bewust worden van de eigen 
onbekwaamheid en dat ze van daaruit willen leren 
en zichzelf willen ontwikkelen. De veranderaar 
biedt ‘spiegels’, waarbij mensen kritisch op zichzelf 
reflecteren en ‘vensters’ die zicht geven op hoe het 
anders kan. Ook de overheid en de VO-raad plei-
ten voor een lerende school en ‘groene’ interven-
ties, zoals coachingstrajecten, intervisie, leerge-
meenschappen voor differentiatie en peerreview. 

De groene strategie heeft echter ook een keer-
zijde. Het accent ligt op het samen leren met vallen 
en opstaan, op bewustwording en reflectie en 
minder op de harde uitkomsten. Hierdoor kan er 
vrijblijvendheid ontstaan (De Caluwé & Vermaak, 
2006). Uit het onderzoek bleek dat Titus Brandsma 
zich niet bewust was van de groene aanpak: de 
schoolleiding bood met name mogelijkheden om 
te experimenteren zonder dit te verbinden met 
andere processen. Wat meer ‘rode’ strategie bleek 
gewenst; er verandert iets als je mensen op de 
juiste manier prikkelt door bijvoorbeeld hrm-instru-

	
Figuur 2. Denken over veranderen in vijf kleuren (De Caluwé & Vermaak, 2006)
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menten in te zetten en te gaan voor de beste ‘fit’ 
voor ieder teamlid (De Caluwé & Vermaak, 2006): 
maatwerk.

Aansluiten bij ontwikkelingsfasen
Naast inzichten uit de veranderkunde is ook 
gebruik gemaakt van ideeën uit de hoek van orga-
nisatie- en schoolontwikkeling en is gekeken naar 
het professionaliseringstraject. In hoeverre sluiten 
de keuzes voor de verschillende leervormen en 
-activiteiten aan bij het vraagstuk, bij de ontwik-
kelingsfase van teamleden en bij de individuele 
leervoorkeuren? Ruijters (2016) stelt dat we 
vaak de stap overslaan waarbij we ons afvragen 
welke leervorm past bij het actuele vraagstuk in 
een organisatie. Keuzes voor leervormen zouden 
gebaseerd moeten zijn op een grondige kennis 
van leren om daarmee te voorkomen dat je keuzes 
maakt gebaseerd op trends, eigen voorkeuren of 
eerdere ervaringen. Om de weg te vinden in het 
doolhof van leertheorieën onderscheidt Ruijters 
(2016) zeven vormen (grondtonen) van leren: 
informatief, onderzoekend en transformatief, erva-
rings-, impliciet, collectief en generatief leren. Deze 
indeling ondersteunt bij het maken van onder-
bouwde keuzes voor leeractiviteiten. 

Uit de uitgebreide reviewstudie naar professiona-
liseringsactiviteiten van Van Veen, Zwart, Meirink 

en Verloop (2010) blijkt dat actief en onderzoekend 
leren als effectief wordt ervaren door docenten. 
Zo bleek dat docenten het zeer nuttig vonden om 
expert-leraren te observeren of zelf te worden 
geobserveerd, en om hier vervolgens interactieve 
feedback over te ontvangen. Ook verlangen do-
centen een doorslaggevende stem bij het bepalen 
van de doelen, inhoud, opzet en methodiek van 
leeractiviteiten. Na trainingen en scholingen is er 
behoefte aan langdurige coaching en de beschik-
baarheid van permanente ondersteuning ‘op 
afroep’. 

Samengevat komt uit de literatuur naar voren dat 
een professionaliseringtraject ten minste uit een 
aantal elementen moet bestaan: kennis over leren, 
bewuste keuzes voor passende vormen van leren, 
rekening houden met individuele leerbehoeften 
en de mogelijkheid en ruimte voor interactief en 
onderzoekend leren. 

Aanpassingen
Naar aanleiding van het onderzoek is er een aantal 
zaken aangepast in het beleid en de aanpak. In de 
eerste plaats is er een bijeenkomst georganiseerd 
waarin er toegewerkt is naar een gezamenlijke 
visie en ambitie. Docenten gaven tijdens deze 
bijeenkomst aan het lastig te vinden differentiatie 
goed te organiseren en de eigen structuur los te 
laten zonder dat het heel veel tijd kost. In een 
tweede bijeenkomst is er daarom met behulp van 
een externe deskundige aandacht geschonken 
aan het beeld dat differentiëren lastig te organise-
ren en tijdrovend is. Na het bieden van handvatten 
om effectief te differentiëren was er een soort op-
luchting merkbaar dat er ook op relatief eenvou-
dige wijze en met relatief weinig voorbereidingstijd 
gedifferentieerd kan worden. 

Ten tweede is de gesprekscyclus bewuster ingezet 
voor de ontwikkeling in differentiatie en is er inge-
zet op eigen regie van de docent. Iedere docent 
formuleert nu een eigen ontwikkeldoel passend 
bij de ontwikkelingsfase en bespreekt dit met de 

Betrek vooral de
secties meer in onder-
wijskundige ontwikke-
ling. Een sectie is de 
sterkste eenheid voor 
ontwikkeling binnen de 
school
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leidinggevende tijdens een ontwikkelgesprek aan 
het begin van het schooljaar. Tijdens het jaar-
lijkse functioneringsgesprek wordt de voortgang 
besproken en gekeken welke vormen van onder-
steuning er nodig zijn voor het behalen van het 
ontwikkeldoel. Lesbezoeken werden eerder alleen 
geïnitieerd door schoolleiding, nu wordt docenten 
gevraagd het initiatief te nemen en de teamleider 
uit te nodigen op het moment dat zij feedback 
willen op het toepassen van differentiatie. Ook zijn 
er drie coaches beschikbaar op wie docenten een 
beroep kunnen doen ter ondersteuning en voor 
feedback. Doel is de regie over de eigen ontwikke-
ling bij de docent te leggen. 

Ten derde zijn er bewustere keuzes gemaakt in het 
professionaliseringsbeleid ten aanzien van leer-
activiteiten en prioritering. Er worden keuzes voor 
leervormen geboden op basis van de ontwikkel-
doelen van de teamleden en er is meer ontwikkel- 
en overlegtijd voor secties vrijgemaakt. 

Met deze drie stappen hoopt de schoolleiding recht 
te doen aan de individuele leerbehoeften van de 
docenten, waarbij de docent ‘in charge’ is en de 
regie heeft over de eigen ontwikkeling. Niet ontwik-
kelen is geen optie. Ik sluit af met het appel dat 
een van de collega’s deed tijdens een interview: 

“Betrek vooral de secties meer in onderwijskundige 
ontwikkeling. Een sectie is de sterkste eenheid 
voor ontwikkeling binnen de school. Geef hier 
ruimte aan, mensen doen en ontwikkelen veel... 
deel dit met elkaar... dit steekt ook ontzettend aan 
om te vernieuwen en te ontwikkelen.”■

Dit artikel is geschreven naar aanleiding van Inge 
Geurts’ meesterproef, een tweejarig onderzoek in 
het kader van de Master of Educational Manage-
ment bij NSO-CNA.
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Onderwijs

“Ik was nog zenuwachtiger dan op de eerste 
schooldag”, kijkt een Vlaamse lerares moderne 
talen terug op haar eerste online les. “Ik gebruik 
af en toe eens een PowerPointpresentatie in de klas, 
of ik toon al eens een YouTubefilmpje, maar dit was 
toch van een heel andere orde.”
Met de komst van het coronavirus werd in scholen 
over heel de wereld in een klap de dagdagelijkse 
klasroutine doorbroken waarmee leerkrachten zich 
door hun steeds complexere taak worstelen. Af-
standsonderwijs was wel al behoorlijk ingeburgerd 
in schaars bevolkte streken, zoals je die vindt in 
Finland en Noorwegen, maar nu bleef in de meeste 
landen afstandsleren niet langer een experimenteel 
instrument voor avontuurlijke leerkrachten, maar 
werd het van de ene dag op de andere de norm. Ook 
voor leraren met koudwatervrees. 

Een rondvraag van de Finse lerares Riita Mikkola 
bij 77 leerkrachten uit 33 landen leverde een artikel 
op in de Finse kwaliteitskrant Helsingin Sanomat 
waarin heel wat gelijkaardige reacties te noteren 
vielen.

Samenvattend kan men de nieuwe situatie be-
schrijven als uitdagend. Zo bleek dat twee derde 
van de leerkrachten aangewezen was op hun eigen 
persoonlijk (elektronisch) materiaal. Op die manier 
kampten ze met een dubbele handicap: een com-
binatie van wankele ICT-vaardigheden en vaak 
amateuristisch materiaal. Daarbovenop moesten 
ze zich nog met gissen en missen een tot nog toe 
niet geëxploreerde didactiek eigen maken. Je zou 
van minder zenuwachtig worden. Dat zich om de 
haverklap technische problemen voordeden, zoals 
het uitvallen van wifiverbindingen en overbelas-
ting van leerplatformen, droeg ook niet bij tot de 
gemoedsrust. Het zou niet ten onrechte zijn de pa-
rallel te trekken tussen overbevraagde leerkrachten 
en de ‘helden’ uit de gezondheidssector.

Maar net zoals bij deze andere helden vielen toch 
vooral de positieve reacties op: het gevoel van iets 
zinvols te doen, en vooral de nieuwe inzichten die 
door deze noodsituatie gegenereerd werden. Het 
klinkt wat tegenstrijdig, maar door de technologie 
als katalysator werden heel wat leraren zich be-

COVID-19: leraren en scholen in de frontlinie 

In deze rubriek signaleren Rudi Schollaert en Roger Standaert onderwijsnieuws van over de grenzen.
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Roger Standaert is emeritus-hoogleraar comparatieve pedagogiek Universiteit Gent en als expert betrokken 
bij verschillende Vlaamse en internationale projecten.E-mail: rstandaert@skynet.be 
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Onderwijs over de grenzen
wust dat alle leerlingen unieke individuen zijn, die 
elk op hun manier reageren en die elk in een heel 
eigen situatie zitten. Een Ierse leerkracht kwam 
tot de constatatie dat het gebruik van technolo-
gie vreemd genoeg persoonlijker aanvoelde: “Ik 
bemerkte dat ik elke leerling persoonlijke feedback begon 
te geven en dat ze dat erg konden appreciëren.” Een 
Oostenrijkse docent merkte op dat leerlingen die 
zich in de klas niet engageerden dat ook niet de-
den in een online omgeving, terwijl een Italiaanse 
leerkracht er haar verbazing over uitsprak dat leer-
lingen die uiterst passief waren op school, soms 
bijzonder goed zelfstandig konden werken en vaak 
de eersten waren om hun taken af te geven.

Zo kregen leraren meer oog voor het sociaal aspect 
van het onderwijs, en werd voor velen duidelijk 
hoe bepalend de thuissituatie is voor de ontwikke-
ling van jongeren en bijgevolg voor hun attitudes 
en schoolprestaties. “Ik had me nooit gerealiseerd dat 
de kloof tussen opgroeien en studeren in een veilig en 
comfortabel nest enerzijds en deel uitmaken van een 
kwetsbaar gezin anderzijds zo enorm was”, getuigt 
een Duitse docente. “Daarbij komt nog dat e-teaching 
deze kloof nog groter maakt, wat bijzonder frustrerend 
is. Vandaar dat we bij de meest kwetsbare gezinnen 
probeerden aan huis te gaan en zo met onze neus op 
problematische en zelfs schrijnende opvoedingssituaties 
gedrukt werden.”

Een constante over de landsgrenzen heen is dat 
deze noodsituatie de ongelooflijke daadkracht 
van leraren in de schijnwerpers zet, en tevens een 
boost geeft aan hun soms sluimerende creativiteit. 
Meteen gaan een aantal clichés over leerkrachten 

de schop op die hardnekkig de ronde doen bij de 
goegemeente. Met de toenemende appreciatie voor 
het lerarenberoep steeg ook hun zelfvertrouwen. 

Het bleef trouwens niet bij individuele reacties. 
Waar in de beginfase in vele scholen de meeste 
leerkrachten enthousiast aan de slag togen, vaak 
tot wanhoop van de overbevraagde leerlingen, 
begonnen de scholen zich te (re)organiseren. Leer-
krachten wisselden hun beproefde ideeën en vers 
ontwikkeld lesmateriaal uit. Er werden onderlinge 
afspraken gemaakt over workload, gestandaar-
diseerde procedures, gebruikte communicatie-
platformen en software voor videoconferenties. 
Dat mondde in bepaalde scholen uit in een heus 
coronabeleid. Hier bemerkte men al gauw grote 
onderlinge verschillen tussen scholen. Hoe groter 
de autonomie en het zelflerend vermogen van de 
scholen, hoe beter ze zich konden heruitvinden.

Spelen onderwijssystemen een rol bij de mate 
waarin scholen zich konden aanpassen? Ongetwij-
feld. Hoe meer autonomie aan de scholen wordt 
gegund, hoe groter hun beleidsvoerend vermogen. 
Hoe minder ze gebonden zijn aan een dichtge-
metsd curriculum met de bijhorende toetsen, 
hoe meer aandacht besteed kan worden aan de 
socio-emotionele kant van het leerproces. En als 
een ding blijkt uit deze hele COVID-19-saga, dan is 
het dat deze crisis wellicht bijgedragen heeft tot de 
ontplooiing van de talenten die in iedere leerling, 
leraar of schoolleider aanwezig zijn. Leraren en 
scholen kunnen blijkbaar ook topprestaties leveren 
zonder de druk van externe controle. ■
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Strategisch personeels-
beleid: belangrijke 
maar lastige opdracht
In de DNM Focus over strategisch hrm (DNM 4.3, 2017) constateerden we als 
DNM-redactie dat shrm een mooie kijk is op personeelsbeleid, maar tegelijkertijd 
een lastige opdracht betekent. In dit artikel beschrijven Peter Leisink en Eva Knies 
op basis van de resultaten van een onderzoek, uitgevoerd onder schoolbesturen 
in het vo (Leisink, 2019), hoe het met die opdracht staat. Het eerste deel van hun 
artikel gaat in op beleidsontwikkeling en de implementatie ervan, het tweede op de  
cruciale koppeling van de professionele ontwikkeling van leraren en schoolleiders 
aan onderwijsontwikkeling.

Beleidsontwikkeling en implementatie
Schoolbesturen zijn eindverantwoordelijk voor de 
kwaliteit van het onderwijs op hun scholen. Omdat 
strategisch hrm een belangrijke bijdrage kan leve-
ren aan het realiseren van die kwaliteit zijn in 2019 
besturen in het vo gevraagd om mee te werken 
aan een onderzoek naar de staat van het strate-
gisch personeelsbeleid. Het onderzoek kende een 

Peter Leisink 
Peter Leisink is emeritus-hoogleraar Bestuurs- en organisatiewetenschap aan de Universi-
teit Utrecht.
E-mail: p.l.m.leisink@uu.nl 

Eva Knies
Eva Knies is hoogleraar Strategisch hrm aan de Universiteit Utrecht.
E-mail: e.knies@uu.nl 

hoge respons van 54%, hetgeen overeenkomt met 
twee derde van alle schoolvestigingen.

Naar het oordeel van betrokken besturen wordt 
het strategisch personeelsbeleid goed afgestemd 
op externe ontwikkelingen, bijvoorbeeld de krimp 
van het aantal leerlingen en het lerarentekort, of de 
ontwikkelingen in het beroep, de arbeidsmarkt en 

Een voortgangsbericht 
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de maatschappij. Daarnaast is uiteraard de relatie 
tussen het strategisch personeelsbeleid en het 
realiseren van de onderwijskundige schooldoelen 
belangrijk. In het algemeen stellen scholen zich 
ten doel om bij te dragen aan de talentontwikkeling 
van leerlingen in brede zin. Maar het kan ook gaan 
over specifiekere doelen zoals het laten ervaren 
van het dragen van maatschappelijke verant-
woordelijkheid door leerlingen, als onderdeel van 
burgerschapsvorming. 

Over het geheel genomen beoordelen besturen 
de afstemming van het strategisch personeels-
beleid op de onderwijskundige doelen als ruim 
voldoende. Daarbij zijn echter wel belangrijke kant-
tekeningen te maken. Weliswaar beoordeelt de 
grote meerderheid van besturen (80%) de afstem-
ming van het strategisch personeelsbeleid op de 
onderwijskundige doelen als goed in de fase van 
de beleidsontwikkeling, maar daarentegen meldt 
nog niet de helft van de besturen dat ‘hun’ scholen 
nagaan in welke mate hun personeelsbeleid de 

gewenste resultaten realiseert. Bovendien meldt 
slechts de helft van de besturen dat de scholen de 
ondersteuning die schoolleiders aan medewerkers 
bieden, monitoren. Met andere woorden: besturen 
geven dan wel een ruime voldoende aan de mate 
waarin het personeelsbeleid de onderwijskundige 
doelen van de scholen ondersteunt, maar zon-
der periodieke evaluatie van de kwaliteit van de 
uitvoering van het personeelsbeleid en de bereikte 
resultaten is dit rapportcijfer niet erg gefundeerd.

Een tweede kanttekening bij het voorgaande 
betreft de keuze om alleen besturen te bevragen. 
Bij een bestuur waar meerdere scholen onder 
vallen, kan immers de situatie tussen scholen 
nogal verschillen. Nog belangrijker, de afstemming 
van het personeelsbeleid op de onderwijskundige 
schooldoelen is moeilijk voor te stellen zonder 
verantwoordelijkheid op het niveau van de school. 
In dat kader zijn schoolleiders dus een belangrijke 
informatiebron. 
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En ten derde, het perspectief van besturen heeft 
met name betrekking op het formele beleid. Maar 
om informatie te krijgen over de uitvoering van het 
beleid en over de mate waarin medewerkers zich 
daadwerkelijk ondersteund voelen, is het noodza-
kelijk om leidinggevenden en medewerkers zelf te 
ondervragen. Daarom zal in de komende periode 
het onderzoek naar de staat van strategisch per-
soneelsbeleid in het vo niet alleen onder besturen 
gehouden worden, maar ook onder schoollei-
ders en leraren. Vooruitlopend op de uitkomsten 
daarvan laten de eerste analyses van beschikbare 
gegevens van schoolleiders in het zelfevaluatie-
instrument Spiegel Personeel en School (zie www.
personeelenschool.nl) al wel zien dat het oordeel 
van de besturen over de staat van het strategisch 
personeelsbeleid sterk overeenkomt met dat van 
eindverantwoordelijke schoolleiders. Het algemene 
beeld is dat het strategisch personeelsbeleid in het 
vo vaste voet aan de grond heeft gekregen. Met 
name de beleidsontwikkeling is ‘de kinderschoe-
nen’ ontgroeid. Maar de mate waarin dat het geval 
is, verschilt tussen scholen en bij ruim een derde 
van de scholen is de aanduiding ‘strategisch’ (nog) 
niet van toepassing. 

De inzichten uit onderzoek hebben, gecombineerd 
met ervaringen van bestuurders en schoolleiders 
in leergangen en adviesopdrachten, overigens al 
wel geleid tot het formuleren van een flink aantal 
opdrachten om de staat van strategisch perso-
neelsbeleid naar een hoger plan te brengen (zie 

Leisink & Knies, 2019). Een van die opdrachten 
is schooldoelen te concretiseren in gesprek met 
medewerkers, en periodiek, in samenspraak met 
betrokkenen binnen de school, te onderzoeken in 
welke mate de beoogde doelen bereikt zijn. Dit niet 
vanuit een logica van controle waarbij managers 
beoordelen of medewerkers wel doen wat ze 
moeten doen, maar vanuit het perspectief dat een 
professionele dialoog over schooldoelen bijdraagt 
aan het ontwikkelen van een gedeeld referentie-
kader over welke doelen en welk professioneel 
gedrag van leraren precies belangrijk zijn. Vooral 
als doelen complex en ambigu zijn, zoals in het 
onderwijs vaak het geval is, is een voortdurende 
dialoog belangrijk omdat de deelnemers van en 
met elkaar kunnen leren wat er nodig is en hoe het 
beter kan.

Professionele ontwikkeling en onderwijs-
ontwikkeling
Professionele ontwikkeling heeft altijd een centrale 
plaats gehad in het personeelsbeleid van scholen. 
Schoolbesturen bieden allerlei voorzieningen aan, 
gericht op de professionalisering van medewer-
kers, en leraren zelf ervaren de steun van het per-
soneelsbeleid voor hun ontwikkeling als voldoende 
tot ruim voldoende. Een belangrijke kanttekening 
hierbij is echter wel dat de voorzieningen voor 
professionele ontwikkeling sterk gericht zijn op de 
primaire taken van leraren (vakinhoud, didactiek), 
maar veel minder op de in het kader van perso-
neelsbeleid zo belangrijke doorgroei in activiteiten 
naast het lesgeven en begeleiden van leerlingen, 
zoals ontwikkeling van onderwijs, ondersteuning 
van het leren van collega’s of het organiseren van 
onderwijs. In het recent verschenen Leraar: Een 
professie met perspectief betoogden Snoek, De 
Wit en Dengerink dat voorzieningen voor profes-
sionele en loopbaanontwikkeling in verschillende 
richtingen een ontwikkelgerichte werk- en leerom-
geving creëren waar leraren en leerlingen van 
profiteren (Snoek et al., 2020). Uit ons onderzoek 
onder schoolbesturen blijkt echter dat slechts bij 
de helft van de besturen voorzieningen bestaan 

Professionele
ontwikkeling heeft altijd 
een centrale plaats 
gehad in het personeels-
beleid van scholen 
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die leraren ondersteunen in ontwikkeling naast hun 
primaire werkzaamheden. 

Koppeling met onderwijsontwikkeling
Verder blijft de koppeling van professionele ontwik-
keling en onderwijsontwikkeling een weerbarstige 
kwestie. Twee decennia geleden streefde het 
integraal personeelsbeleid (ipb) al naar de afstem-
ming van personeelsontwikkeling op de onderwijs-
kundige schooldoelen. Het ipb veronderstelde dat 
medewerkers weten waar de school voor staat en 
wat de school nastreeft, en daar hun professionele 
ontwikkeling op afstemmen om een constructieve 
bijdrage te leveren aan het realiseren van de 
schooldoelen. Maar wat vanuit een professionele 
logica vanzelfsprekend lijkt, werkt niet per se zo 
in de praktijk. De Onderwijsinspectie oordeelde in 
2013 dat professionele ontwikkeling te vrijblijvend 
was, dat wil zeggen onvoldoende gekoppeld aan 
de schooldoelen. Diverse onderzoeken conclu-
deerden op hun beurt dat het ipb geen succes 
geworden was, onder andere door het ontbreken 
van een professionele leercultuur (Konermann 
& Uytendaal, 2010; Runhaar & Sanders, 2007). 
Terecht signaleren Van Luin en Leenheer (2017, p. 
51) dan ook dat het, om strategisch hrm succesvol 
te laten zijn, een belangrijke opdracht is om de 
relatie met de schooldoelstellingen betekenisvol 
te maken en werk te maken van een cultuur van 
samenwerken en ontwikkelen. Het werk aan die 
opdracht spitsen we in de volgende paragraaf toe 
op de samenwerking van leraren en schoolleiders. 
Maar daaraan voorafgaand gaan we nog kort in op 
de ondersteuning die leraren krijgen om met col-
lega’s samen te werken.

Driekwart van de onderzochte schoolbesturen stelt 
dat leraren de mogelijkheid wordt geboden om 
met collega’s aan professionele ontwikkeling en 
onderwijsontwikkeling te werken. De helft van de 
besturen meldt dat er steun gegeven wordt aan 
geregeld overleg in teams en secties over professi-
onele ontwikkeling en onderwijsontwikkeling. Deze 
professionele ruimte en steun zijn belangrijk. Zon-

der die ruimte en steun is het voor leraren moeilijk 
om onderwijsdoelen te concretiseren en daar zelf 
invulling aan te geven, terwijl dat belangrijk is om 
eigenaarschap en intrinsieke motivatie te ervaren 
voor het werken aan onderwijsontwikkeling. Of 
leraren dit allemaal zelf ook als ondersteunend er-
varen, zal het eerdergenoemde vervolgonderzoek 
moeten uitwijzen.

Rol van leidinggevenden
De toenemende verantwoordelijkheid van 
schoolleiders voor de implementatie van perso-
neelsbeleid impliceert onder meer de noodzaak 
professionele leergemeenschappen te faciliteren. 
Bijvoorbeeld door te zorgen voor ingeroosterde tijd 
voor overleg of zeggenschap in de verdeling van 
taken. We signaleren echter in het onderwijs een 
zekere argwaan tegen inhoudelijke bemoeienis 
van ‘het management’. In verschillende publicaties, 
bijvoorbeeld het advies van de Onderwijsraad 
(2016) over professionele ruimte, komt naar voren 
dat onderwijsontwikkeling aan leraren zelf zou 
moeten zijn. Aan de andere kant laten onderwijs-
onderzoekers zien dat schoolleiders een belang-
rijke bijdrage aan onderwijsontwikkeling leveren 
door aan professionele leergemeenschappen deel 
te nemen en hun onderwijsinhoudelijke ideeën 
in te brengen (Hallinger, 2011). Dat laatste bergt 
echter het risico in zich dat schoolleiders met een 
inspirerende visie en/of hun formele positie in de 
weg staan dat leraren leiderschap nemen en hun 
ideeën voor onderwijsontwikkeling zelf kunnen 
uitwerken. 

Schoolleiders die met leraren aan onderwijsontwik-
keling werken, moeten dus voortdurend reflecteren 
op hun eigen rol en het effect daarvan, zoals ook 
blijkt uit onderzoek van Hulsbos, Van Amersfoort 
en Kessels (2019). Vooral bij het toepassen van 
nieuwe onderwijsideeën bestaat het risico dat 
schoolleiders zich richten op het organiseren 
daarvan, hun formele leidersrol op zich nemen en 
daardoor de eigen verantwoordelijkheid bij leraren 
wegnemen. Professionele ontwikkeling van school-
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leiders zelf is dus ook een opdracht die belang-
rijk is om strategisch personeelsbeleid te laten 
werken. Daarbij gaat het om ontwikkeling van de 
competenties die people management en gespreid 
leiderschap van schoolleiders vragen. 

Bij een recente analyse van de samenwerking 
van leraren en schoolleiding aan professionele 
ontwikkeling en onderwijsontwikkeling onderschei-
den Leisink en Imants (2020) twee varianten: 
regulering respectievelijk regelen van ongeregelde 
ruimte. In de ‘reguleringsvariant’ worden centraal 
regels gesteld die aangeven welke partij welke 
bevoegdheden heeft. Een voorbeeld daarvan is 
de manier waarop de cao regelt dat de helft van 
de tijd voor professionele ontwikkeling door de 
individuele leraar wordt bepaald en de andere helft 
door de leraar in overleg met de schoolleiding. De 
focus op de eigen ruimte draagt niet bij aan de 
verbinding tussen professionele ontwikkeling en 
onderwijsontwikkeling. 

In de andere variant, het ‘regelen van ongeregelde 
ruimte’, creëren scholen ruimte voor onderwijs-
ontwikkeling door traditionele regels op te heffen. 
Dat wil echter niet zeggen dat er geen kaders zijn. 
Een mooi voorbeeld biedt Lumion, een school voor 
mavo, havo en vwo in Amsterdam (zie Leisink & 

Knies, 2019, 44-45). Leerlinggestuurd onderwijs 
met eigenaarschap voor leerlingen gaat er samen 
met eigenaarschap bij leraren. Leraren werken in 
teams die verantwoordelijk zijn voor het onderwijs 
aan een vaste groep leerlingen. De teams hebben 
alle ruimte om te bepalen hoe zij het onderwijs 
vormgeven, welke professionele ontwikkeling 
ze nodig hebben en hoe ze het werk onderling 
verdelen. De ruimte die de teams hebben, wordt 
bepaald door de kaders van het onderwijskundig 
beleid en de visie op het leraarschap. Sufayil 
Dönmesz, directeur van Lumion, heeft als stelling 
dat je moet investeren in gezamenlijke waarden en 
een gezamenlijke taal, voordat je kunt bouwen aan 
een lerende cultuur. Lumion is waardegedreven 
en als directeur ziet hij erop toe dat die waarden 
steeds uitgangspunt van het handelen zijn. Een 
vergelijkbare rol hebben de teamleiders waar het 
gaat om de ontwikkeling van medewerkers. Het 
personeelsbeleid is afgestemd op het aantrekken 
van medewerkers die passen bij de visie op het le-
raarschap, en op het ondersteunen van de compe-
tentieontwikkeling in de hele organisatie, passend 
bij de waarden van leerlinggestuurd onderwijs.

In dit voorbeeld is de onderwijsvisie van de school 
(eigen verantwoordelijkheid en regie voor leerlin-
gen) leidend voor samenwerken aan onderwijs-
ontwikkeling. De onderwijsinhoudelijke ideeën 
vormen het kader voor professionele ontwikkeling 
en onderwijsontwikkeling. Strategisch perso-
neelsbeleid en leiderschap zorgen voor passende 
ondersteuning.

Professionele ontwikkeling van school-
leiders
De meeste besturen en scholen zijn zich inmid-
dels bewust van het belang van de bijdrage van 
strategisch hrm aan het realiseren van de school-
visie. De uitdaging is echter om de beleidstaal van 
bestuurs- en schoolplannen te concretiseren naar 
de dagelijkse praktijk van werken aan profes-
sionele ontwikkeling en onderwijsontwikkeling. 
Leidinggevenden kunnen daar een rol in spelen 

De meeste besturen en 
scholen zijn zich inmid-
dels bewust van het 
belang van de bijdrage 
van strategisch hrm aan 
het realiseren van de 
schoolvisie 
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door ruimte aan lerarenteams te geven en gerichte 
ondersteuning te bieden met de voorzieningen van 
het personeelsbeleid. Maar ze kunnen ook een 
onderwijsinhoudelijke bijdrage leveren en gespreid 
leiderschap stimuleren. Professionele ontwikke-
ling is nodig om schoolleiders te leren die rollen 
goed te vervullen. Het belang daarvan kan moeilijk 
overschat worden. Immers, door ruimte te (durven) 
geven aan teams, door gerichte ondersteuning te 
bieden met personeelsbeleid dat is afgestemd op 
wat nodig is voor professionele en onderwijsont-
wikkeling, en door deel te nemen aan processen 
van onderwijsontwikkeling kunnen schoolleiders 
werken aan de ‘lastige opdracht’ om personeelsbe-
leid betekenisvol te maken voor goed onderwijs en 
bevlogen medewerkers.■

De auteurs danken Bas de Wit (VO-raad) voor zijn 
opmerkingen en suggesties bij een eerdere versie 
van dit artikel.
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Beginnende docenten 
en stress 
Dat docenten ontzettend belangrijk zijn in onze samenleving blijkt opnieuw in deze 
tijd van de coronacrisis. Het docentschap wordt gerekend tot de vitale beroepen. 
Docenten moeten er op allerlei manieren voor zorgen dat het lesgeven wordt voort-
gezet. Een taak die vraagt om veel aanpassings- en doorzettingsvermogen. Dat 
terwijl er al door veel docenten een hoge werkdruk wordt ervaren. Vooral begin-
nende docenten kampen met stress en een groot percentage verlaat de beroeps-
groep binnen vijf jaar. Dit is ongunstig aangezien er sprake is van een toenemend 
lerarentekort. 

Af en toe een beetje stress kan geen kwaad en 
kan zelfs motiverend werken. Maar langdurige 
stress kan leiden tot ziekteverzuim, beroeps-
verlating of zelfs tot een burn-out. Als docent en 
werkgever wil je dit natuurlijk graag voorkomen. 
Maar hoe?

In dit artikel wordt antwoord gegeven op boven-
staande vraag op basis van de resultaten van het 
promotieonderzoek dat ik de afgelopen vijf jaar 
heb mogen doen bij de Lerarenopleiding van de 
Rijksuniversiteit Groningen. Voor mijn proefschrift 
onderzocht ik stress bij beginnende docenten 
(docenten met minder dan vijf jaar lesgeefervaring) 
in het voortgezet onderwijs. Meer specifiek, wij 

Ruth Harmsen
Ruth Harmsen is onderwijsadviseur bij BMC. 
E-mail: ruth.harmsen@bmc.nl 

onderzochten hoe stress bij beginnende docenten 
in het middelbaar onderwijs gemeten kan worden, 
hoe stress van beginnende docenten gerelateerd 
is aan het verlaten van de beroepsgroep en aan 
hun lesgeefgedrag, wat de lange termijneffecten 
van inductieprogramma’s (begeleidingsprogram-
ma’s) op stress zijn, en wat de verschillen zijn 
tussen zeer gestreste beginnende docenten die 
les blijven geven en zeer gestreste beginnende 
docenten die binnen vijf jaar stoppen met lesge-
ven. Van meer dan 500 beginnende docenten uit 
het hele land werd vier jaar lang via vragenlijsten, 
observaties en diepte-interviews inzicht verkregen 
in hun stresservaringen. 

Hoe ontstaat het, wat zijn de gevolgen en wat 
kun je eraan doen?
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Oorzaken
De drie belangrijkste oorzaken van stress bij 
beginnende docenten in het voortgezet onderwijs 
zijn hoge werkdruk, negatieve leerlingaspecten 
(zoals moeite met klassenmanagement en slechte 
docent-leerlingrelaties) en negatieve sociale as-
pecten (slechte relaties met collega’s en leidingge-
vende). Veel taken zoals het plannen van lessen, 
het geven van lessen en het maken en nakijken 
van toetsen is relatief nieuw voor beginners waar-
door het langer duurt om ze uit te voeren. Wanneer 
nieuwe docenten de volledige verantwoordelijkheid 
krijgen om meerdere klassen per dag les te geven, 
maar hier nog niet veel ervaring mee hebben en 
onder andere nog aan het leren zijn hoe ze ef-
fectief kunnen lesgeven, is dit stressvol. Daarnaast 
heeft een deel van de beginners nog moeite met 
het klassenmanagement waardoor ze veel tijd en 
energie kwijt zijn aan het onder controle krijgen 
van de klas. 

“Mijn klassenmanagement is beter geworden 
over de jaren heen, het zou niet best zijn 
geweest als dat niet zo was. In het begin was 
het gewoon heel erg zoeken naar je eigen 
grenzen. Als ik nu iets zie gebeuren wat mij 
niet zint, dan kan ik daar meteen op reageren.
In mijn LIO-jaar ging op een gegeven moment 
een meisje haar nagels lakken en daar heb ik 
toen zo fout op gereageerd. Ik zei: ‘Wat ben jij 
nou aan het doen?’ Waarop ze antwoordde: 
‘Nou, ik ben mijn nagels aan het lakken.’ Ik 
vroeg haar de spullen op te bergen, waarop 
ze reageerde: ‘Maar ik ben nog niet klaar.’ 
Nu zou ik zeggen: ‘Nou en? Hoe haal je het 
überhaupt in je hoofd om eraan te beginnen?’ 
Maar toen zei ik: ‘Nou maak het snel even af.’ 
De hele klas lag in een deuk en toen dacht ik: 
dit is fout.”
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Ook het opbouwen van betekenisvolle relaties met 
leerlingen, collega’s en leidinggevende(n) kost tijd 
en energie, en vraagt om bepaalde vaardigheden 
die lang niet alle beginners hebben. Zowel begin-
ners als scholen lijken de complexiteit en de duur 
van het leren beheersen van het beroep van leraar 
te onderschatten. 

Effecten
Stress bij beginners kan negatieve gevolgen heb-
ben voor de organisatie. Maar hoeveel docenten 
hebben eigenlijk stress? Voor ons onderzoek 
stelde we de vraag: “Hoe stressvol vindt u uw werk 
als docent over het algemeen?” (Figuur 1). Maar 
3% van de beginnende docenten vindt het werk als 
docent helemaal niet stressvol, 16% vindt het erg 
stressvol en 32% redelijk stressvol. 

Wat voor gevolgen heeft het ervaren van stress 
op het lesgeefgedrag en de beroepsverlating 
van beginnende docenten? In Figuur 2 hebben 
we de resultaten van ons onderzoek vereenvou-
digd weergegeven. Daaruit valt op te maken dat 
docenten die het beroep verlaten dit ten dele doen 
omdat ze veel ontevredenheid ten aanzien van 

Figuur 1. Hoe stressvol vinden beginnende docenten hun werk als docent over het algemeen
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het beroep ervaren. Deze ontevredenheid werd 
voor een groot deel veroorzaakt door negatieve 
leerlingaspecten, zoals moeite met klassenma-
nagement en slechte docent-leerlingrelaties, en 
negatieve sociale aspecten, zoals slechte relaties 
met collega’s en leidinggevende. 

Meerdere docenten beschrijven bijvoorbeeld dat 
ze zich niet serieus genomen of gesteund voelen 
door hun leidinggevende. Bijvoorbeeld omdat 
telkens wanneer ze er leerlingen uitsturen ze zelf 
‘op het matje’ moeten komen bij de leidinggevende 
om uit te leggen waarom ze er een leerling hebben 
uitgestuurd en waarbij dan regelmatig de kant van 
de leerling ‘gekozen’ werd. Deze docenten voelden 
zich steeds minder krachtig in de klas ten aanzien 
van het houden van orde. Ook zijn er docenten 
die duidelijke overgangsregels hadden maar 
deze moesten versoepelen omdat ouders bij de 
leidinggevende hadden geklaagd. Of docenten die 
hun eigen klassenmanagementsysteem moesten 
afschaffen na klachten van leerlingen.  

Meerdere docenten beschrijven ook dat ze zich 
vaak niet serieus genomen voelden door hun 
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Figuur 2. Verbanden stressoorzaken, stressreacties en organisatie-uitkomsten

	

leerlingen. Leerlingen letten niet op, deden hun 
huiswerk niet, waren brutaal en bleven klieren en 
ouwehoeren zelfs na meerdere waarschuwingen. 
Deze docenten hadden goede intenties maar 
vroegen zich op den duur af waar ze het nog voor 
deden en of het beroep wel bij hen paste.

In het deel van het onderzoek waarin wij zeer 
gestreste docenten die het beroep verlieten verge-
leken met zeer gestreste docenten die bleven les-
geven, kwam duidelijk naar voren dat de groep die 
bleef lesgeven klassenmanagement onder de knie 
kreeg of dat vanaf het begin al had. Ook hadden 
deze docenten goede relaties weten op te bouwen 
met leerlingen en collega’s, en werd dat veelal als 
belangrijkste reden gegeven om door te gaan met 
lesgeven. Terwijl de groep die het beroep verliet 
moeite bleef houden met klassenmanagement en 
over het algemeen slechte docent-leerlingrelaties 
ervaarden. 

Uit Figuur 2 valt verder op te maken dat negatieve 
leerlingaspecten negatieve emoties veroorzaken 
bij docenten, zoals verdriet en boosheid, en dat 
deze negatieve emoties verband houden met min-
der effectief lesgeven. In gesprekken met docen-
ten komt duidelijk naar voren dat dit vooral komt 
omdat het geen eenmalige incidenten zijn, maar 
dagelijkse strubbelingen met leerlingen die maken 

dat ze steeds minder energie hebben om les te 
geven en ontevreden raken over hun baan. Een 
van de docenten verwoordde het als volgt: “Als ik 
nog een of twee jaar door was gegaan dan was ik 
overspannen thuis komen te zitten. De leerlingen 
trokken alle energie uit me. Na een dag op school 
hadden ze thuis ook niks meer aan mij. Op een 
gegeven moment had ik het idee dat ze op school 
ook niks meer aan mij hadden. Dus toen dacht ik: 
ik kan maar beter iets anders gaan doen, voordat 
ik echt afgeschreven ben.”

Organisatie
Beginnende docenten blijven in het beroep als ze 
goed met de stress kunnen omgaan, goed worden 
ondersteund en het lesgeven onder de knie heb-
ben of krijgen. Als werkgever kan je beginnende 
docenten ondersteuning aanbieden door middel 
van inductieprogramma’s. Een inductieprogramma 
is een formeel geregeld begeleidingsprogramma 
vanuit de school met als doel startende docenten 
te helpen zich te ontwikkelen tot professionals. 
Vaak bestaat zo’n programma uit de volgende 
elementen:
1.	 Werkdrukvermindering, denk aan een reductie 

van 20% op het aantal lessen van de begin-
nende docenten tijdens de eerste drie jaren, 
en de docent tijdens het eerste jaar niet als 
mentor van een klas aanstellen.
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2.	 Ondersteunen van enculturatie (gewennings-
proces) in de school en het schoolbeleid bij-
voorbeeld door de docent te informeren over 
de schoolcultuur en het schoolklimaat.

3.	 Ondersteunen van effectief lesgeefgedrag, 
door bijvoorbeeld regelmatig lessen van de 
docent te observeren en deze te voorzien van 
feedback, en de docent de mogelijkheid te 
bieden regelmatig met een coach te spreken. 

4.	 Ondersteunen van professionalisering door 
onder meer intervisiebijeenkomsten te 
organiseren en cursussen aan te bieden aan 
beginners.

Wij onderzochten in hoeverre deze elementen 
van een inductieprogramma stress bij beginnende 
docenten kunnen verminderen. De eerste drie 
hiervoor beschreven elementen bleken allemaal 
effectief voor het verminderen van stress bij de 
docenten. Beginnende docenten die werkdrukre-
ductie hadden tijdens hun eerste schooljaar 
(element 1) ervaarden minder werkdruk, negatieve 
sociale aspecten, spanning, negatieve emoties en 
ontevredenheid aan het eind van dat schooljaar. 
Daarnaast zagen we dat hoe beter de beginners 
gewend waren geraakt aan de school tijdens 
hun eerste schooljaar (element 2), hoe lager de 
ontevredenheid van deze beginners in de twee 
daaropvolgende schooljaren was. Ook vonden we 

dat hoe meer ondersteuning voor effectief lesgeef-
gedrag werd ervaren tijdens het eerste schooljaar 
(element 3), hoe minder ontevredenheid en nega-
tieve emoties de beginners ervaarden aan het eind 
van dat schooljaar. De ondersteuning van profes-
sionalisering (element 4) bleek in het onderzoek 
niet effectief de stress van beginnende docenten 
te beïnvloeden. De reden daarvoor is onduidelijk. 
Een mogelijke reden is dat het beheersen van het 
beroep van leraar complex is en tijd kost en de 
docent daarom los van de professionaliseringsacti-
viteiten al veel leert. Mogelijk leveren deze profes-
sionaliseringsactiviteiten zelfs extra belasting op 
voor de docent.

Wil je dus als werkgever wat doen aan de stress 
die beginnende docenten ervaren en aan het 
verloop van beginnende docenten in je organisatie 
dan kun je overwegen om inductieprogramma’s 
in te voeren op je school. In deze inductiepro-
gramma’s is het in ieder geval van belang om 
aandacht te besteden aan werkdrukvermindering, 
enculturatie en het ondersteunen van effectief 
lesgeefgedrag.

Docent
Uit de gesprekken die wij hebben gevoerd met do-
centen die veel stress ervaarden tijdens hun eerste 
jaren als docent, maar een goede manier hadden 
gevonden om hiermee om te gaan, zijn een aantal 
adviezen voor beginnende docenten te halen.

Allereerst is van belang om als beginnend docent 
een gezonde balans tussen werk en privé na 
te streven. Geef duidelijk je grenzen aan met 
betrekking tot de hoeveelheid werkuren, bijvoor-
beeld door te stoppen nadat je gecontracteerde 
uren erop zitten. Neem tijd om weer op te laden, 
bijvoorbeeld door niet in de weekenden te werken 
en door sporten onderdeel te maken van je werk-
week om ‘je hoofd leeg te maken’. Maak gebruik 
van je sociale netwerk en deel je ervaringen met 
andere beginnende docenten, collega’s, vrienden 
of familie.

Beginnende docenten 
blijven in het beroep als 
ze goed met de stress 
kunnen omgaan, goed 
worden ondersteund en 
het lesgeven onder de 
knie hebben of krijgen
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Ten tweede is belangrijk er bij de school op aan te 
dringen dat er een werkdrukreductieprogramma 
wordt aangeboden en daar gebruik van te maken, 
samen met beginnende collega-docenten. Wees 
alert dat het gaat om werkdrukreductie op je les-
geefuren. Sommige scholen bieden soms (onbe-
wust) een reductie aan op je taakuren, maar dat is 
wat anders. ■

Meer lezen
Dit artikel is gebaseerd op mijn proefschrift 
Let’s talk about stress: Beginning secondary 
school teachers’ stress in the context of induc-
tion programmes, dat te verkrijgen is door mij 
een mailtje te sturen. 

Referenties
•	 Harmsen, R., Helms-Lorenz, M., Maulana, R., 

Veen, K. van, & Veldhoven, M. van (2019). 
Measuring general and specific stress causes 
and stress responses among beginning se-
condary school teachers in the Netherlands. 
International Journal of Research & Method in 
Education, 42(1), 91-108. doi:10.1080/174372
7X.2018.1462313

•	 Harmsen, R., Helms-Lorenz, M., Maulana, 
R., & Veen, K. van (2018). The relationship 
between beginning teachers’ stress causes, 
stress responses, teaching behaviour and 
attrition. Teachers and Teaching, 24(6), 626-
643. doi:10.1080/13540602.2018.1465404

•	 Harmsen, R., Helms-Lorenz, M., Maulana, 
R., & Veen, K. van (2019). The longitudinal 
effects of induction on beginning teachers’ 
stress. British journal of educational psycho-
logy, 89(2), 259-287. doi:10.1111/bjep.12238
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4000 Years of Thinkers on Education
Citaten kunnen een mooie binnenkomer zijn bij 
een toespraak of een beschouwing. Maar zoals 
Heidi Aalbrecht en Pyter Wagenaar (2011) schre-
ven in hun alleraardigste boekje De management-
code gekraakt: managers – in ons geval: bestuurders, 
schoolleiders en adviseurs – willen hun citaten 
nogal eens van het internet of uit management-
boeken halen en dat zijn vaak corrupte bronnen. 
Zo vind je bijvoorbeeld op Citaten.net deze van 
ene Elmore Leonard: “Stukken die de lezer zou 
overslaan, die schrijf ik gewoon niet.” Maar in 
werkelijkheid sloeg Leonard zich in zijn beschou-
wing over schrijven in de New York Times van 16 
juli 2002 allerminst op de borst, maar gaf hij juist 
een verstandige raad: “Try to leave out the part 
that readers tend to skip.”

Het is dus verstandig een verantwoorde verzame-
ling te gebruiken. En ik ga ervan uit dat Sissing 
op dit punt geen fouten heeft gemaakt in zijn 
begin dit jaar verschenen verzameling 4000 Years 
of Thinkers on Education. Sissings boek bevat zo’n 

250 pagina’s met citaten van filosofen, publieke 
intellectuelen en onderwijsmensen, van Plato 
en Confucius tot Fons van Wieringen en Barack 
Obama; verzameld in de loop van vijftien jaar. 
Zoeken in de verzameling is betrekkelijk eenvou-
dig: de citaten zijn verdeeld over zes hoofdstukken 
– onderwijs, leraren, leerlingen,  schoolleiderschap, 
ouders en leren – die elk weer in wat paragrafen 
over deelaspecten zijn onderverdeeld. Bij het boek 
hoort de website 4000years.com, met onder meer 
suggesties voor werkvormen om met het boek aan 
de slag te gaan. 

Elk hoofdstuk is ingeleid met een inleidend 
beschouwinkje door een tweetal hoogleraren c.q. 
lector. Onderwijs, aldus Gert Biesta en Monique 
Volman in On education, dient verschillende mees-
ters, met elk een eigen agenda, en de kunst is het 
evenwicht daartussen te bewaren. In On teachers 
wijzen Paulien Meijer en Femke Geijsel erop dat 
men leraren vaak ziet als uitvoerders van evidence 
based onderwijs, bedacht door experts, maar dat 
toekomstbestendig  onderwijs juist vraagt om 
leraren met voldoende autonomie en de bereid-
heid tot samenwerking en tot deelname aan het 
debat over de toekomst van onderwijs. Anders dan 
de voorgaande auteurs knopen Rob Martens en 
Luc Stevens in On Students wat uitdrukkelijker bij 
de citaten aan. Die vormen een mix van bezorgd-
heid om en vertrouwen in leerlingen, en Martens 
en Stevens kiezen – niet verrassend – partij voor 
dat laatste. In On School leadership introduceren 
Marc Vermeulen en Sietske Waslander een mooie 
term: ‘slow leadership’. Scholen staan onder druk 
om in te spelen op de snelle veranderingen om 
ons heen, maar zowel niks doen en afwachten, als 
snel en veel veranderen is schadelijk. Wat daarom 
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nodig is, is slow leadership, oftewel reculer pour 
mieux sauter. In On parents stellen Mariette Lusse 
en Eddie Denessen dat ouders weliswaar de 
eerstverantwoordelijken zijn voor de opvoeding 
van hun kind, maar dat de school natuurlijk ook 
een fikse rol speelt. Dat roept de vraag op hoe je de 
verantwoordelijkheden precies verdeelt en hoe je 
common ground vindt. Dat laatste vind je, aldus 
Lusse en Denessen, door samen te focussen op het 
kind en door zijn zelfvertrouwen te bevorderen. En 
in On learning, ten slotte, wijzen Manon Ruijters en 
Robert-Jan Simons erop dat mensen vaak een veel 
te smal idee van leren hebben doordat ze bijvoor-
beeld informeel leren van een collega  of spelen 
van kinderen niet meetellen. Ze pleiten voor een 
ruimer begrip van leren en benadrukken in dat 
verband het belang van nieuwsgierigheid: gebrek 
aan nieuwsgierigheid en uit schaamte verbergen 
dat je iets niet weet, zijn de ergste belemmeringen 
voor leren. Ze beëindigen hun stukje trouwens 
met een citaat dat mooi aansluit bij dat laatste, een 
gedichtje van Schotse dichter en psychiater Ronald 
David Laing (1927-1989):

There is something I do not know
That I am supposed to know.
I do not know what it is
And yet am supposed to know,
And I feel I look stupid
If I seem not to know
And I do not know what it is.
Therefore, I pretend I know it.
This is nerve-wracking
Since I do not know what I must pretend
To know.
Therefore, I pretend to know everything.

4000 Years of Thinkers on Education, schrijft Sissing 
in de inleiding, bestaat niet uit kant-en-klare oplos-
singen of stappenplannen, maar uit een hele reeks 
citaten die je aan het denken kunnen zetten. Want, 
aldus Sissing, leg een paar citaten voor aan een 
groep en je zult zien dat een diepgaand gesprek 
zich ontrolt: Wat raakt je eigenlijk in die uitspraak? 
Is ze eigenlijk wel waar? Of is het tegenoverge-
stelde minstens zo aannemelijk? Zo gezien is het 
misschien jammer dat Sissing de auteurs van de 
inleidende stukjes niet heeft gevraagd hun stukje 
samen te vatten in een ijzersterk citaat. Maar wel-
licht ziet de doorsneelezer zelf wel dat ook die 
stukjes een mooie aanleiding kunnen vormen voor 
een diepgaand gesprek.
Resteert nog een puntje. Dat het boek als voertaal 
Engels heeft, is natuurlijk uit marketingoogpunt 
een goed idee. Het nadeel is alleen dat  slordige 
Nederlandse gebruikers die citaten overnemen in 
het Engels en zo doen alsof Honoré de Balzac in 
het Engels schreef. Wie de citaten gebruikt voor 
zijn visieverhaal, doet er verstandig aan ze in goed 
Nederlands te vertalen. ■

Pieter Leenheer is redacteur van De Nieuwe Meso. 

Gelezen
•	 Sissing, H. (Ed.) (2020). 4000 Years of Thin-

kers on Education. Amsterdam: Boom.
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Anders organiseren met ICT
Op 17 januari jl., tijdens het congres Onderwijs-
Inzicht, presenteerde Kennisnet de essaybundel 
Anders organiseren met ICT. In de essaybundel, 
aldus Kennisnet zelf, zet een aantal sprekers van 
OnderwijsInzicht – plus andere originele denkers 
uit onderwijs, bedrijfsleven en overheid – u met 
uitstekende verhalen aan het denken over uw 
onderwijs. En in zijn voorwoord sloot minister 
Slob zich daarbij aan. “Ik hoop”, schreef hij, “dat 
deze bundel de discussie over anders organiseren 
met ICT zal verdiepen en dat dit leidt tot nieuwe 
inzichten.” Na zoveel veelbelovende woorden kan 
de werkelijkheid alleen maar tegenvallen en dat 
doet het ook, want zoveel verschrikkelijk nieuws 
en origineels bevat de bundel niet. 

De ruim opgemaakte bundel van 80 pagina’s 
bevat tien korte beschouwingen, afgewisseld met 
beeldverhalen van een paar basisschoolleerlin-
gen met hun ideeën over ICT en onderwijs. De 
beschouwingen vormen een tamelijk bont geheel; 
ik beperk me tot een paar voorbeelden. Zo pleit 

Denker des Vaderlands Daan Roovers voor een 
eigentijdse vorm van Bildung in het onderwijs, als 
tegenwicht tegen de industrialisering van de geest. 
Oud-LAKS-voorzitter Jente Koopman waarschuwt 
voor de verstorende kant van de technologie, 
die leerlingen ertoe verleidt voortdurend op hun 
mobieltje te checken hoe het ervoor staat. Hoog-
leraar Media en digitale samenleving José van 
Dijck en universitair docent Niels Kerssens stellen 
dat scholen controle moeten zien te houden op 
de technologie en zich (meer) bewust moeten zijn 
van ethische kwesties, en voegen daaraan toe 
dat ze daarvoor samen moeten werken omdat ze 
in hun eentje te zwak staan. Kennisnetdirecteur 
Toine Maes stelt dat de rek uit het onderwijs is en 
dat technologie de oplossing is: zo kan het werk 
namelijk een stuk minder arbeidsintensief worden. 
En Herbert Griffioen, voorzitter van de Almeerse 
Scholengroep, pleit ervoor in het onderwijs het 
innovatiebewustzijn te stimuleren.

Op zichzelf is er met deze en andere stellingnames 
niet zoveel mis. Maar wie verdieping zoekt, zal 
het eerder van de literatuurverwijzingen moe-
ten hebben. De bundel bevatte wat mij betreft 
maar een uitzondering: het stuk van hoogleraar 
Onderwijsinnovatie Jan Riezebos, Waarom de school 
geen koekjesfabriek is, een prikkelend stukje over 
wat scholen kunnen leren van bedrijven als het om 
de logistieke kant gaat. Een school die zegt “wij 
zijn geen koekjesfabriek”, aldus Riezebos, heeft 
geen idee hoe bedrijven vandaag de dag werken. 
Ze zouden er goed aan doen er eens een kijkje te 
gaan nemen: daar zouden ze een hoop van kunnen 
leren. Zoals het volgende. Het systeem van scholen 
is inflexibel: je weet drie jaar van tevoren wanneer 
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er toetsen zijn en daar is niks gepersonaliseerds 
aan. De responsiviteit van bedrijven is vele malen 
groter dan die van een school. Dat zit hem onder 
meer in het feit dat ze zo min mogelijk in detail 
plannen. En dat ze met flexibele teams werken die 
verantwoordelijkheid nemen voor een deel van 
het verbeterproces, die geregeld van samenstelling 
veranderen en waarvan de leden elkaars taken 
overnemen. Riezebos sluit zijn stukje overigens af 
met iets dat niet zozeer origineel is, als wel aardig 
geformuleerd. Je moet als school de durf hebben 
rustig te evalueren en te bedenken hoe het verder 
moet, want, “afwachten is niet goed, alleen maar 
rennen evenmin”.  ■

Pieter Leenheer is redacteur van De Nieuwe Meso. 

Gelezen
•	 Boot, L., Westerveld, L., & Dondorp, 

L. (Red.) (2020). Anders organiseren met 
ICT: 10 essays over ICT in het onderwijs. 
Zoetermeer: Kennisnet. https://www.
kennisnet.nl/.../Kennisnet-essaybundel-
anders-organiseren-met-ict.pdf 

De startende leraar
Net als alle beginners moet ook een startende 
leraar de tijd nemen om het vak in de vingers te 
krijgen. Dat leren gaat met vallen en opstaan, maar 
het begint met kunnen. Een beginnende leraar 
moet een grote diversiteit aan vereiste vaardighe-
den in de vingers krijgen en er zich bij neerleggen 
dat sommige vaardigheden je beter liggen dan 
andere. In sommige kom je misschien nooit verder 
dan het basisniveau. Ingroeien in het leraarsberoep 
hangt evenwel niet alleen van ‘kunnen’ af: “Wie 
iets wil bereikt meer.” Je moet ook leraar willen 
worden: “Die professionele droom is een motor om de 
gevraagde leerinspanningen echt te leveren.”

Als dit de boodschap van het boek is, zou de lezer 
er weinig nieuws in vinden. Over het ontwikkelen 
van een professionele identiteit zijn al boekenkas-
ten vol geschreven. Interessant is dat De Wilde de 
context ziet als voorwaardelijk om die identiteit 
te ontwikkelen; die kan dat proces van leraar 
willen worden ondersteunen of tegenwerken, kan 
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motiveren en demotiveren. In een context kun je 
ervaren wat aanspreekt en wat je echt niet wilt. De 
context is echter geen gegeven. Belangrijk is om 
die context te kunnen ‘lezen’, niet om je optimaal 
te kunnen aanpassen, maar om te beseffen dat je 
een context kunt kiezen of kunt bijsturen. De be-
langrijkste les die De Wilde de beginnende leraar 
meegeeft is dat je je eigen context mee bepaalt, en 
daarmee je eigen kunnen en willen. Een verkeerde 
keuze kan je ontwikkeling en je ambities ondergra-
ven. Maak jezelf niet afhankelijk van een gegeven 
context.

Starters moeten hun situatie in eigen hand nemen, 
dat is de kernboodschap van dit boek. Geen tips 
en adviezen hoe het schoolbeleid, een mentor of 
vertrouwenspersoon het de starter makkelijker 
kan maken, maar twaalf cases die een beginnende 
leerkracht helpen keuzemomenten te herken-
nen.  Deze keuzemomenten worden systematisch 
vanuit wetenschappelijke inzichten verklaard om 
vervolgens te beschrijven welke keuze de starter 
in de casus heeft gemaakt, die te duiden in termen 
van kunnen en willen, om af te sluiten met een 
beschrijving van waar die keuze toe heeft geleid. 

Starten is in dit verband een breed begrip. Het 
gaat de auteur niet alleen om de overstap van de 

opleiding naar de beroepsuitoefening. Er zijn vele 
keuzemomenten in een beroepsloopbaan: van de 
keuze om te blijven leren tot doorgroeien naar 
schoolleiderschap. Het boek houdt daarin een 
spiegel voor, maar laat de keuze open; die is aan 
de lezer, de starter. Het is zeker geen zelfhulpboek 
dat de beginnende leraar van de nodige tips en 
vaardigheden voorziet om de stap naar de praktijk 
te overleven.  

Deze interessante en toegankelijke publicatie is 
geschreven vanuit een Vlaamse achtergrond. Dat 
zal voor de Nederlandse lezers soms even wennen 
zijn, vooral in het taalgebruik en de referenties naar 
het schoolsysteem en de schoolcultuur, die in details 
anders zijn dan het Nederlandse. Maar dat mag 
geen belemmering zijn om dit boek te lezen!  ■

Anneke Westerhuis is redacteur van De Nieuwe 
Meso. 

Gelezen
•	 Wilde, J. de (2020). De startende leraar: 

Leraar worden en blijven. Leuven/Am-
sterdam: Lannoo Campus. 
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INHOUD FOCUS OP
PUBLIEK VERSUS PRIVAAT

Inleiding
Publiek en privaat onderwijs
Wouter Jacobs en Jolanda Botke��������������������������������������������54
De opkomst van het private onderwijs in het Nederlands 
onderwijsstelsel biedt kansen, maar kent ook uitdagingen. In 
de verschillende bijdragen komen uiteenlopende vragen aan 
de orde betreffende de borging van kwaliteit en gelijke kansen, 
het speelveld voor publieke en private aanbieders en de moge-
lijkheden om een nieuwe school op te richten. 

Publiek en privaat onderwijs in het po, vo, mbo en hbo
Renée van Schoonhoven��������������������������������������������������������58
Het verschil tussen publiek en privaat onderwijs kun je vanuit 
financieel perspectief, maar ook vanuit bestuursvormen be-
schrijven. In dit artikel passeren beide perspectieven de revue 
voor het po, het vo en het mbo. Aansluitend gaan we in op het 
stichten van een nieuwe scholen en de veranderingen voor po 
en vo als gevolg van de Wet meer ruimte voor nieuwe scholen. 

Column: Ruim baan voor het privaat onderwijs
Frank Studulski������������������������������������������������������������������������64

Leven lang ontwikkelen vraagt eigen regie en
samenwerking
Ria van ’t Klooster�������������������������������������������������������������������66
Mensen moeten hun hele werkzame leven fit zijn voor de 
arbeidsmarkt. Het is in het belang van werkgevers en werken-
den dat publieke en private opleiders met elkaar samenwerken 
om aan de vraag te kunnen voldoen. Dat vraagt om regie en 
samenwerking.2

1
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Publiek-private samenwerking in het hbo is zelden een 
goed plan
Jolanda Botke��������������������������������������������������������������������������70
In gesprek met Coen Toebosch en Rien Brouwers. Als we de 
beleidsdocumenten mogen geloven is publiek-private samen-
werking de weg om een leven lang leren – of ontwikkelen 
– vorm te geven. Geldt dat ook in de praktijk? Volgens Rien 
Brouwers, directeur van de Academie Voor Deeltijd (AVD) van 
Avans Hogeschool (publiek bekostigd hbo) en Coen Toebosch, 
directeur van Avans+ (privaat hbo) is publiek-private samen-
werking in het hbo zo ingewikkeld, dat je het als publieke en 
private aanbieders eigenlijk niet moet willen. Toch blijven de 
klantvragen komen…

De vele betekenissen van publiek en privaat in het middel-
baar beroepsonderwijs
Anneke Westerhuis�����������������������������������������������������������������74
Rechtspositioneel zijn alle mbo-opleidingen privaat omdat ze 
in stand worden gehouden door privaatrechtelijke rechtsper-
sonen, van welke signatuur dan ook. Publiek en privaat valt 
in het mbo ook niet samen met het feit of een opleiding wel 
of niet door het Rijk wordt bekostigd. Sowieso is bekostiging 
voorbehouden aan een beperkt aantal (‘aangewezen’) private 
instellingen. Van instellingen buiten deze groep worden de 
mbo-opleidingen niet door het Rijk bekostigd. Het aanbod van 
deze instellingen, doorgaans gevolgd door volwassenen (een 
leven lang leren) wordt vaak betaald door bedrijven, of (deels) 
door de studenten zelf. Een duidelijk onderscheid zou je 
denken, maar in de praktijk vervagen die traditionele grenzen. 
Waarom dat is en wat daarvan de gevolgen zijn, daarover gaat 
dit artikel.

Column: Een geluid vanuit de eigen vrije praktijk 
Thom Wildeboer����������������������������������������������������������������������80

Samen op weg om een leven lang ontwikkelen makkelijker 
te maken
Tijs Pijls�����������������������������������������������������������������������������������82
Het Nederlands kwalificatiekader (NLQF) is ontwikkeld ter 
ondersteuning van een leven lang ontwikkelen en het vergro-
ten van de arbeids- en studentenmobiliteit. De diploma’s en 
kwalificaties van zowel door de overheid gereguleerde als pri-
vate aanbieders worden door het NLQF vergelijkbaar gemaakt. 
Dit helpt mee om het leren voor volwassenen aantrekkelijker 
te maken. Maar hoe is het gesteld met de kwaliteitsborging in 
de beide onderwijswerelden? Kun je met een veelheid aan vor-
men gelijke kansen en een geaccepteerde kwaliteit bereiken?

Epiloog
Wouter Jacobs en Jolanda Botke��������������������������������������������90
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Privaat (niet-bekostigd) onderwijs heeft in 
Nederland altijd een beperkte omvang gekend, 
maar de deelname groeit de afgelopen decen-
nia gestaag. Er komen steeds meer particuliere 
scholen voor primair en voortgezet onderwijs. 
Daarnaast volgt een toenemend aantal volwas-
senen (inmiddels 19% van de Nederlandse be-
volking tussen de 25 en 65 jaar) niet-bekostigd 
onderwijs. De groei van het niet-bekostigde on-
derwijs hangt deels samen met de toegenomen 
aandacht voor permanente educatie, aldus de 
Onderwijsraad in haar werkprogramma 20201. 
De raad benoemt naast die opkomst van het 
private onderwijs binnen het Nederlandse on-
derwijsstelsel de stevige verwevenheid tussen 
het publieke en private onderwijs. De gevolgen 
van de groei van privaat onderwijs en de ver-
wevenheid met het publieke, is een speerpunt 
en onderwerp van onderzoek voor de Onder-
wijsraad voor de komende tijd. Het gesprek en 
het onderzoek gaan onder andere over samen-
werkingen, doelmatigheid en onderwijsinhou-
delijke aspecten (zoals keuzevrijheid). Kortom, 
het veld van publiek en privaat onderwijs is in 
beweging en roept vragen op. 

In deze Focus belichten we een aantal thema’s 
rondom privaat en publiek onderwijs, de afstand 
en de samenwerking daartussen. We willen ons 

Publiek en privaat

Jolanda Botke
Jolanda Botke is redacteur van De Nieuwe Meso. 
E-mail: info@pelikaanadvies.nl

Wouter Jacobs
Wouter Jacobs is redacteur van De Nieuwe Meso. 
E-mail: wjacobs@cinop.nl

Afstand en samenwerking
niet blind staren op de dreiging van een tweede-
ling in het onderwijs, maar praktische ervaringen 
en mogelijkheden in beeld brengen van manieren 
waarop vernieuwingen in het onderwijs hun weg 
kunnen vinden. Deze Focus gaat daarom niet in op 
de discussie of het publieke stelsel wordt uitgehold 
als het private aanbod groeit. Over deze vraag 
buigen zich momenteel de Onderwijsraad en de 
Inspectie van het Onderwijs.

Om duidelijk te maken waar we het over hebben 
als het gaat om privaat en publiek onderwijs opent 
Renée van Schoonhoven (hoogleraar Onderwijs-
recht en zelfstandig onderzoeker) de Focus met 
een beschouwing van publiek en privaat onderwijs 
vanuit financieel en bestuurlijk perspectief en de 
betekenis van de nieuwe Wet meer ruimte voor 
nieuwe scholen. In het po, vo en mbo is naar 
haar inzicht het publiek en privaat onderwijs in 
beweging, waarbij het oude onderscheid tussen 
publieke en private bestuursvormen langzaam 
maar zeker verdwijnt. 

Aansluitend pleit Frank Studulski voor Ruim baan 
voor het privaat onderwijs. Het onderwijs heeft 
nieuwe ideeën, innovatief gedrag en dwarsdenken 
nodig. Het innovatieve karakter van het private 
onderwijs is, als bron van nieuwe ideeën, daarvoor 
van cruciaal belang.

1Werkprogramma 2020, uitgebracht aan de minister van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap en aan de minister voor Basis- en 
Voortgezet Onderwijs en Media. 
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Al lang praten we in Nederland over een ‘leven 
lang leren’, de noodzaak om je als werkende en 
werkzoekende gedurende je hele leven te blijven 
ontwikkelen en scholen, in afstemming met de 
arbeidsmarkt. Maar het gaat ook over de vorm en 
organisatie van het onderwijsaanbod, om dat leven 
lang leren mogelijk te maken. Want als mensen 
anders, langer of meer verspreid over hun levens-
loop gaan leren dan heeft dat consequenties voor 
de organisatie en de financiering.

Als het over organisatie en financiering van een 
leven lang leren gaat, ontstaat er ook discussie 
over de grenzen en mogelijkheden van het publieke 
onderwijs en de verhouding tot private aanbieders. 
Een interessante bijdrage aan deze discussie, 
die veel reacties opriep, kwam in 2011 van NRTO 
(Nederlandse Raad voor Training en Opleiding) met 
de stelling dat de overheid fors kan besparen als ze 
het onderwijs voor werkenden zou overlaten aan 
niet-bekostigde instellingen. 

Anneke Westerhuis gaat in op de verschillende be-
tekenissen van publiek en privaat in het mbo. In de 
loop der jaren zijn talloze programma’s, structuren, 
wetwijzigingen en overleggen bedacht om het mbo-
onderwijs beter te laten aansluiten bij de ontwik-
kelingen op de arbeidsmarkt. Met deze interventies 
vervagen de grenzen tussen publiek en privaat. 
Onderzoekers voorspellen dat er de komende tijd 
vele nieuwe varianten van publiek-private samen-
werking bij zullen komen.

Met de verwevenheid van publiek en privaat on-
derwijs, zouden we bijna vergeten dat het opleiden 
van jongeren hele andere dynamieken kent dan het 
opleiden van volwassenen. Thom Wildeboer komt 
terug van zijn voorkeur om publiek en privaat onder-
wijs te verweven. Hij vertelt ook waarom.

Inmiddels is de term ‘leven lang leren’ vervangen 
door het bredere begrip: een ‘leven lang ontwik-
kelen’. De vraag hoe het onderwijs daarop kan in-

spelen wordt anders beantwoord door publieke dan 
door private aanbieders. Ria van ’t Klooster (NTRO) 
houdt een pleidooi voor de regie van de lerende 
die gebaat is bij samenwerking tussen publieke en 
private aanbieders. Misschien moeten publieke en 
private partijen eens over hun eigen schaduw heen 
springen?

Publiek-private samenwerking lijkt een goede oplos-
sing om vorm te geven aan leven lang leren. Coen 
Toebosch en Rien Brouwers van respectievelijk 
Avans+ (privaat) en Avans Deeltijd (publiek) zijn 
meermaals zo’n samenwerking aangegaan, maar 
dat was niet een vanzelfsprekend succes. Publiek-
private samenwerking is weerbarstig, zo consta-
teren ze. Op basis van hun ervaringen zijn ze niet 
enthousiast over de neiging van de overheid om 
samenwerking van publieke en private onderwijs-
partijen als een kansrijk toekomstscenario te zien. 

Het erkennen van niveaus en diploma’s van pu-
blieke en private opleidingen hangt nauw samen 
met het waarderen van de kwaliteit ervan. Het 
Nederlands kwalificatiekader (NLQF) is ontwikkeld 
ter ondersteuning van een leven lang ontwikkelen 
en het vergroten van de internationale arbeids- en 
studentenmobiliteit. Tijs Pijls deelt inzichten uit het 
werken met dit kwalificatiekader in de afgelopen 
jaren. Wat opvalt is dat een kwalificatiekader waarin 
publiek en privaat onderwijs samenkomt een leven 
lang ontwikkelen bevordert, maar dat tegelijk niet 
altijd duidelijk is of extern gevalideerde keurmerken 
veel invloed hebben op de kwaliteit van het onder-
wijs en de examinering. 

We sluiten de Focus af met een epiloog waarin 
we terugblikken op de verschillende discussies die 
onder de vlag ‘publiek – privaat’ in het funderend 
onderwijs worden gevoerd. En of die discussies 
niet worden ingehaald door urgentere in tijden van 
corona, demografische krimp, het hoe en waartoe 
van onderwijstechnologisering en kansen en moge-
lijkheden van een leven lang ontwikkelen.. ■
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HRM & HET ONDERWIJS 

Is al 12 jaar het jaarcongres vóór & 
dóór HR, bestuur/directie en 
schoolleiders werkzaam in het 
onderwijs, van IKC tot PO-VO-MBO-
HBO-WO. In één dag op de hoogte 
van de actuele veranderingen van 
de arbeidsmarkt, 
HR-beleid en de 
toekomst van HRM 
in Onderwijs.

12e editie • Dinsdag 24 november • Spant! Bussum

De huidige crisis en transformatie van het onderwijs brengt vele onzekerheden 
met zich mee en vragen om een wendbare, aantrekkelijke arbeidsorganisatie. 
Juist nu in crisistijd zien we verbinding en kansen rond de inzet van digitali -
sering, de fl exibele inzet van personeel, de ontschotting tussen afdelingen 
en scholen en het ontstaan van nieuwe (regionale) samenwerkingsvormen. 
Hoe blijven we in beweging waarbij we kwaliteit van het onderwijs borgen? 
Hoe krijg je meer zicht en grip op de complexe arbeidsmarkt en organisatie-
vraagstukken voor nu en in de toekomst?
Juist deze 12e editie van HRM & het Onderwijs willen we samen richting geven 
en koers bepalen. Laten we hierover in gesprek gaan op 24 november!

Transformatie van HR in het onderwijs: 
in gesprek over goede onderwijs praktijken
Dialoogfacilitator Ingrid Paalman-Dijkinga, Lector Goede 
Onderwijsprak tijken Hogeschool Viaa en Onderwijskundig 
Innovator. In maart 2020 promo veerde Paalman op het thema 
‘Leiderschap voor leren’ in Engeland. 

Keynote DNA van ontwikkeling in 
het onderwijs 
Marc Oonk, Directeur Mensium, Spreker en Inspirator en 
Auteur van het boek DNA van ontwikkeling.

Hoe kunnen we anders organiseren door 
(regionale) samenwerking?
In dialoog over digitalisering, zij-instroom en onderwijskwaliteit:

Mini Schouten, Directeur-Bestuurder 
Personeelscluster Oost NL (PON)
Paul Baan, Oprichter, Klassewerkplek
Margreet Vendel, College van 
bestuur, Meer Primair

Hoe blijven we continu verbeteren in het onderwijs?
In gesprek over gedrag, cultuur, leiderschap:

Hermen Schotanus Blok, 
Voorzitter Stichting Meester 
Rembrandt, Oprichter VMBO-docent
Rikie van Blijswijk, Stichting NIVOZ, 
Eigenaar De Leerschool in relatie
 met Essential Schools
Rien Spies, Lid College van Bestuur, 
Master in Leadership in Education, Agora

SCHOOLLEIDERSPLATFORM SRVO � SV LAND               MERCES          BEKEND OP 04-09-2020

INITIATIEF EN ORGANISATIE

HOOFDSPONSOR

MEER INFORMATIE EN AANMELDEN VIA WWW.HRMENHETONDERWIJS.NL

MINI 
MASTERCLASS

Leren voor morgen. 
In dialoog over de 

uitdagingen voor het 
onderwijs.

Myriam Lieskamp, Eigenaar Onderwijs 
Advies, Bestuurslid Stichting SGRv&fonds 

Kansrijk, Senior beleidsmedewerker 
Strategisch Beleid Stichting Primair 

Onderwijs Peelraam en Auteur.

 Transformatie van HR in het onderwijs 
Hoe ziet úw deel van de puzzel eruit?

#hrondnl

VEILIG EN 
VERANTWOORD 

ONTMOETEN

Samen met de locatie is gewerkt aan 
een protocol om u in november op een 
veilige en verantwoordelijke manier te 

kunnen ontvangen op het congres. 
Kijk op onze website voor meer 

informatie. 

LET OP:VOL = VOL!

Geniet als abonnee van De Nieuwe Meso
€ 50,- korting op de deelnameprijs! 

Uw kortingscode: MRKTKH
U mag daarnaast ook één collega 

meenemen met 50% korting.
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Twee perspectieven
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Het verschil tussen publiek en privaat onder-
wijs kun je vanuit financieel perspectief, maar 
ook vanuit bestuursvormen beschrijven. In dit 
artikel passeren beide perspectieven de revue 
voor het po, het vo en het mbo. Aansluitend 
gaan we in op het stichten van een nieuwe 
scholen en de veranderingen voor po en vo 
als gevolg van de Wet meer ruimte voor nieuwe 
scholen.  

Bestuursvormen: openbare en bijzondere 
scholen
Nederland heeft een duaal onderwijsbestel. Deze 
dualiteit is terug te voeren op artikel 23 van de 
Grondwet. Dit betekent ten eerste dat de overheid 
dient te zorgen voor voldoende openbaar onder-
wijs (neutraal van richting). En ten tweede dat er 
vrijheid van onderwijs is in de zin dat elke rechts-
persoon in Nederland een school kan stichten en 
dat desgewenst bekostiging voor die bijzondere 
school bij de overheid kan worden aangevraagd. 

We kennen dus openbare scholen en bijzondere 
scholen. Vroeger vielen de openbare scholen per 
definitie onder het college van burgemeester en 
wethouders van een gemeente; de gemeente 
vormde het schoolbestuur van de openbare 
school. Het bestuur van openbare scholen is vanaf 
midden jaren negentig verzelfstandigd. Tegen-
woordig vallen de meeste onder het beheer van 

een privaatrechtelijke stichting. De bestuursvorm 
van het openbaar onderwijs is dus van publiek 
naar privaat verschoven. De bijzondere scholen 
zijn in veel gevallen ook stichtingen, en soms 
verenigingen of kerkgenootschappen. 

Dus als je het hebt over publiek-privaat in school-
bestuurlijk opzicht, kun je onderscheid maken naar 
openbaar en bijzonder, en naar bestuursvorm. 
Doorgaans is bijzonder onderwijs privaat georgani-
seerd en openbaar onderwijs in beginsel publiek-
rechtelijk georganiseerd, maar verzelfstandigd in 
privaatrechtelijke stichtingen.

Financiële invalshoek: bekostigd en niet-
bekostigd onderwijs 
Als je het hebt over publiek-privaat vanuit financi-
eel perspectief, is er bekostigd en niet-bekostigd 
onderwijs. Openbaar onderwijs is per definitie 
bekostigd. Om als bijzondere school bekostiging 
te krijgen moet je aan twee criteria voldoen. Ten 
eerste moet je aantonen dat je als nieuwe school 
over voldoende leerlingen beschikt. Ten tweede 
moet het onderwijs dat je aanbiedt, uitgaan van 
een erkende richting. Er zijn zo’n tien erkende 
richtingen gedefinieerd, gebaseerd op godsdienst 
of levensovertuiging, zoals protestants-christelijk 
of katholiek. Val je als school niet binnen een van 
deze richtingen, dan kom je niet voor bekostiging 
in aanmerking; ook niet als je kunt aantonen 

Renée van Schoonhoven
Renée van Schoonhoven is hoogleraar Onderwijsrecht aan rechtenfaculteit van de Vrije 
Universiteit te Amsterdam. Zij is tevens bijzonder hoogleraar Onderwijsrecht met betrekking 
tot het beroepsonderwijs aan diezelfde universiteit en werkzaam als zelfstandig onderzoeker 
en adviseur vanuit Actis te Rotterdam. 
E-mail: r.van.schoonhoven@vu.nl 

Privaat en publiek onderwijs 
in het po, vo en mbo
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dat je heel veel leerlingen hebt en daarmee de 
stichtingsnormen kunt halen. Andersom werkt het 
ook: als je wel binnen de richting valt, maar niet 
kunt aantonen dat je over voldoende leerlingen 
kunt beschikken, bijvoorbeeld als een islamitische 
school in Noordoost-Groningen, dan krijg je ook 
geen bekostiging. 

De niet-bekostigde scholen zijn onderverdeeld in 
B2- en B3-scholen; deze aanduiding verwijst naar 
een bepaling uit de Leerplichtwet. Het verschil zit 
in het examineren via het staatsexamen (B2) of 
via eigen (school)examens (B3); de meeste niet-
bekostigde scholen zijn B3-scholen. Het kan zijn 
dat je je als potentiële school niet druk maakt om 
de bekostiging, dus ‘vrijwillig’ kiest voor een B2- of 
B3-status, bijvoorbeeld omdat je het belangrijk 
vindt dat kinderen naar een ‘eigen’ school kunnen 
gaan. Sommige scholen worden echter een B2- of 
B3-school omdat ze niet kunnen voldoen aan de 
criteria voor bekostiging. 

Zolang het gaat over leerplichtonderwijs vallen B2- 
en B3 scholen onder de verantwoordelijkheid van 
OCW ook al krijgen ze geen geld van de overheid. 
De Onderwijsinspectie ziet dus ook toe op dit on-
derwijs. Deze scholen leggen dus wel inhoudelijk 
verantwoording af aan de overheid, maar krijgen 
geen financiële middelen. Deze situatie is verge-
lijkbaar met de positie van niet-bekostigde, geac-
crediteerde masters in het hoger onderwijs, die 
bijvoorbeeld door Schouten & Nelissen University, 
NCOI en de NSO-CNA Leiderschapsacademie 
worden aangeboden. 

Eerst een school oprichten, dan de Inspectie
Als je een po- of vo-school wilt oprichten dan kun 
je dus bekostiging aanvragen. De minister beslist 
of die bekostiging er ook komt. Is dat het geval, 
dan krijg je van de gemeente een schoolgebouw 
en kun je beginnen. Na de startdatum komt de 
inspectie langs om de nieuwe school te bege-
leiden in de opstart en vervolgens voor regulier 
onderzoek. Je kunt dus nu op basis van richting 

en leerlingaantal zonder kwaliteitscriteria en met 
bekostiging een school stichten. Pas als de school 
gesticht is, komt de onderwijsinspectie langs. 

Dit model stamt uit een tijd waarin de markt van 
onderwijsaanbieders was geordend langs de lijnen 
van de ‘zuilen’, zoals ooit zo mooi beschreven door 
Lijphart: een ordening van de samenleving naar le-
vensbeschouwing en sociaal-politieke voorkeuren, 
waarbij de groepen enigszins van elkaar waren 
afgeschermd, maar men elkaar binnen de zuil, 
zeker op lokaal niveau, zeer goed kende. Rekru-
tering voor leidinggevende en bestuurlijke posities 
vond vooral binnen de zuil plaats. In dat systeem 
bestond het niet dat een jonge protestants-christe-
lijke man vanuit het niets overging tot het oprichten 
van een school, zonder dat dat bekend was in het 
lokale netwerk van de eigen zuil. Zo’n initiatief was 
ingebed in de relevante gemeenschap, die ook 
een vorm van (kwaliteits)controle behield over het 
initiatief. Die verzuilde samenleving is er niet meer; 
de context is nu anders.

Meer ruimte voor nieuwe scholen
Onlangs is in de Eerste Kamer het wetsvoorstel 
aangenomen dat een streep zet door het huidige 
systeem in het po en vo. Deze wet met de naam 
Meer ruimte voor nieuwe scholen kent twee 
belangrijke doelstellingen. Ten eerste wordt het be-
grip ‘richting’ als criterium voor bekostiging losgela-
ten. In plaats van het huidige, dat uitgaat van een 
godsdienstige of levensbeschouwelijke grondslag 
(richting), wordt een systeem voorgesteld waarin 
rechtstreeks bij de ouders wordt gevraagd naar de 
belangstelling voor een nieuwe school. Dat kan 
op basis van ouderverklaringen. Het tweede doel 
betreft de invoering van een toets waarin de school 
vooraf moet aantonen dat aan een aantal kwaliteit-
seisen wordt voldaan. Dat is voorwaarde om voor 
bekostiging in aanmerking te komen.
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Meer ruimte voor nieuwe scholen
De Wet meer ruimte voor nieuwe scholen is in 
juni 2020 aangenomen door de Eerste Kamer 
en gaat in per 1 augustus 2021. 
Nu kun je alleen voor een nieuwe school rijks-
bekostiging ontvangen als de school geba-
seerd is op een erkende richting, bijvoorbeeld 
katholiek of antroposofisch. Het lijstje met er-
kende richtingen is beperkt: hindoeïsme staat 
er bijvoorbeeld wel op, maar boeddhisme niet. 
Scholen die uitgaan van een specifieke peda-
gogisch-didactische visie kunnen op louter die 
grondslag geen bekostiging krijgen. 
Over deze systematiek wordt al ruim twintig 
jaar gedebatteerd. Het scholenbestand in het 
primair en voortgezet onderwijs zou onder de 
huidige regels geen goede afspiegeling meer 
zijn van de voorkeuren van ouders. De regels 
zouden bovendien dynamiek en innovatie in 
het scholenbestand beperken. Al in 2012 ad-
viseerde de Onderwijsraad de criteria voor het 
krijgen van bekostiging te veranderen. Bijna 
tien jaar later is het dan zo ver: het criterium 
van de erkende richting wordt losgelaten. 
Vanaf 2021 moet de aanvrager van bekosti-
ging eerst in gesprek gaan met schoolbestu-
ren in de regio over het plan om een nieuwe 
school te starten. Dat kan ertoe leiden dat die 
schoolbesturen het een goed plan vinden en 
het plan van de initiatiefnemer realiseren in 
hun scholenbestand. Als dat niet gebeurt kan 
de aanvraag worden ingediend.
Dan geldt nog steeds dat aangetoond moet 
worden dat er voldoende leerlingen naar 
de school zullen komen. Het halen van de 
stichtingsnorm moet worden aangetoond 
door middel van ouderverklaringen. Als er 
daarvan voldoende zijn, kijkt de Inspectie naar 
de te verwachten onderwijskwaliteit en of de 
bestuurders van de school een VOG bezitten. 
Als dat allemaal in orde is, kan de minister 
besluiten tot bekostiging over te gaan.

Hoe de nieuwe regels gaan uitwerken, daar-
over zijn de meningen verdeeld. Sommige 
wetenschappers zeggen dat er weinig tot niets 
gaat veranderen, omdat de huidige school-
besturen de nieuwe plannen vaak zullen 
adopteren. Bovendien vergt het ophalen van 
voldoende handtekeningen van ouders en het 
slagen voor de nieuwe Inspectietoets vrij veel 
organiserend vermogen, dat er bij initiatiefne-
mers veelal niet is. Anderen zeggen dat het nu 
mogelijk wordt voor gevestigde schoolbestu-
ren om kansen te benutten die er in de huidige 
prognosesystematiek voor sommige richtingen 
niet of nauwelijks zijn, bijvoorbeeld voor het 
islamitisch onderwijs. En weer anderen zijn 
van mening dat het nieuwe stelsel vooral 
kansen biedt aan commerciële aanbieders, 
ook uit het buitenland, om in het publieke 
bestel met behulp van rijksbekostiging een vrij 
elitair scholenaanbod neer te zetten. Dit zou 
de segregatie in het onderwijs verder kunnen 
versterken.

Bekostigen en stichten in het mbo
Ook in het mbo is er onderscheid tussen het 
stichten en besturen van een instelling of opleiding 
en het bekostigen ervan. Er is wel een verschil met 
het po en vo, namelijk dat het mbo geen openbare 
scholen kent. De meeste mbo-opleidingen zijn 
wel algemeen toegankelijk, maar niet openbaar 
in de zin van levensbeschouwelijk neutraal. Alle 
mbo-opleidingen zijn bijzonder en worden in stand 
gehouden door privaatrechtelijke rechtspersonen, 
dat wil zeggen: door stichtingen of verenigingen.

Bekostigd en niet-bekostigd mbo
Het mbo kent door het Rijk bekostigde instellingen: 
de regionale opleidingencentra (roc’s), de agrari-
sche opleidingscentra (aoc’s voor groen onderwijs) 
en de vakinstellingen. Deze instellingen, in totaal 
ruim 60, zijn ontstaan in de jaren negentig van de 
vorige eeuw en in die tijd bij wet aangewezen. Dat 
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laatste betekent dat je niet – zoals in po en vo – 
als rechtspersoon bij OCW bekostiging voor een 
nieuwe instelling kunt aanvragen. 

De bekostigde instellingen moeten voldoen aan 
alle voorschriften uit de Wet educatie en beroeps-
onderwijs (WEB) en vallen onder het toezicht van 
de inspectie. Daarnaast kent het mbo ook opleidin-
gen die niet door het Rijk worden bekostigd, ook 
wel aangeduid als ‘niet-bekostigd mbo’. Dat laatste 
is eigenlijk een wat kromme aanduiding omdat 
deze opleidingen zeker niet gratis zijn, omdat ze 
worden gefinancierd door de student zelf of diens 
werkgever, kortom: uit private middelen. 

Eenieder die een mbo-opleiding wil starten en 
aan het eind een officieel diploma wil afgeven, 
kan daarvoor erkenning aanvragen bij OCW. Dat 
gebeurt via een aanmeldings- en erkenningspro-
cedure. Voorbeelden van private aanbieders zijn 
Schoevers, NCOI, Capabel en Tio Teach. Omdat 
de aanbieders van deze opleidingen geen bekos-
tiging ontvangen van het Rijk hoeven ze niet aan 
alle voorschriften uit de WEB te voldoen, waaron-
der regels rond de bevoegdheid van het onderwij-
zend personeel. Wel vallen ze onder het toezicht 
van de Inspectie wat betreft de examinering en 
kwaliteitsbewaking.

Gesloten publiek bestel
In tegenstelling tot het po en vo is het in mbo dus 
niet mogelijk een geheel nieuwe mbo-instelling te 
starten. Sinds de invoering van de WEB in de jaren 
90 is het uitgangspunt dat het mbo een gesloten 
stelsel kent. Voor nieuwe bekostigde aanbieders 
is geen plaats. Op zichzelf is daar wel wat voor te 
zeggen, als je ervan uitgaat dat je voor gedegen 
mbo-opleidingen een zekere schaalgrootte nodig 
hebt. Een groter aantal instellingen kan leiden tot 
versnippering van het publiek bekostigd aanbod. 
Dat werd in 1996 bij invoering van de WEB ook zo 
gebracht. 
Vanaf de eeuwwisseling zien we echter steeds 
sterker het beginsel van gelijke kansen opkomen; 

voor mensen maar ook voor rechtspersonen 
en bedrijven. Dat zien we bijvoorbeeld terug in 
de aanbestedingsprocedures. Zeker de over-
heid moet de laatste twee decennia in dergelijke 
procedures steeds meer voldoen aan het principe 
van rechtsgelijkheid tussen potentiele aanbieders. 
Tegen díe achtergrond is het inmiddels wat curieus 
dat er ooit 60 mbo-instellingen bij wet zijn aange-
wezen en dat nu nog steeds wordt gezegd dat er 
geen instellingen bij mogen komen ‘omdat het nu 
eenmaal een gesloten stelsel is’. Die argumen-
tatie is wat smalletjes. Overigens is dit niet iets 
waar veel mensen wakker van liggen, omdat het 
sowieso een uitdaging is om instellingen in tijden 
van teruglopende studentenaantallen overeind te 
houden. Op nieuwe bekostigde aanbieders zit ook 
nu niemand te wachten. 

Verticale scholengemeenschappen
Omdat de studentenaantallen teruglopen is het 
mbo op zoek naar wegen om de krimp op te 
vangen. Samenwerken met het vmbo is een optie. 
Daarvoor bestaan er op zich in het wettelijk kader 
al diverse mogelijkheden, bijvoorbeeld in de vorm 
van doorlopende leerroutes. Maar daarbij is het 
wel steeds zo dat de vmbo-school en de mbo-
instelling als eenheden gescheiden blijven. Elk 
behoudt het eigen brin-nummer; de vmbo-school 
moet voldoen aan de regels voor het voortgezet 
onderwijs en de mbo-instelling aan de regels voor 
die sector. Dat maakt samenwerking in de praktijk 
soms wat ingewikkeld. 

Het plan is nu om in het mbo meer ruimte te 
maken voor verticale scholengemeenschappen. 
De vmbo-school wordt dan bestuurlijk en instituti-
oneel opgenomen in de mbo-instelling. Het wordt 
dus één brin-nummer en de regels voor het mbo 
zijn dan de leidraad, bijvoorbeeld als het gaat om 
bekostiging, huisvesting en medezeggenschap. 
Uiteraard moet de vmbo-school in deze scho-
lengemeenschap wel de gewone vmbo-profielen 
en -examenprogramma’s aanbieden. Dit alles is 
uitgewerkt in een conceptwetsvoorstel dat wellicht 
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nog deze kabinetsperiode bij de Tweede Kamer 
wordt ingediend. 

Beweeglijke toekomst
Publiek en privaat in het onderwijs is in beweging. 
Het aloude onderscheid tussen publieke en private 
bestuursvormen verdwijnt langzaam maar zeker. 
De mogelijkheden om bekostiging te krijgen in het 
po en vo worden verruimd; in het mbo blijft het 
stelsel van publiek bekostigde aanbieders – nog? 
–gesloten. De ene aanbiedersmarkt is blijkbaar de 
andere niet. Tegelijkertijd komt er wel een ope-
ning in het mbo die het eenvoudiger maakt om te 
fuseren met het vmbo. Hoe van de nieuwe opties 
gebruik zal worden gemaakt, is nu nog niet te 
zeggen. Wel dat het de moeite waard is om deze 
ontwikkelingen goed te volgen omdat de doorwer-
king ervan direct raakt aan de toegankelijkheid en 
onderwijskansen. ■

Referentie
•	 Lijphart, A. (1990). Verzuiling: Pacificatie en 

kentering in de Nederlandse politiek (8e herz. 
dr.). Haarlem: Becht.
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Ruim baan voor het privaat onderwijs
Het privaat onderwijs wordt in de regel met argusogen bezien. Echter, het privaat onderwijs is ook een 
kraamkamer van nieuwe onderwijsideeën en -concepten, die aansluiten bij vragen en ontwikkelingen in 
de samenleving. Hier zijn scholen met nieuwe aanpakken bezig, zich ontworstelend aan het dwingende 
korset van het conformisme. Daarom is het verstandig het privaat onderwijs te koesteren, en de ontwik-
kelingen daarin goed te volgen.

Privaat onderwijs biedt ruimte aan scholen om te ontsnappen aan de maatschappelijke mores. Zo zijn er 
scholen voor ouders die daar meer voor willen betalen. Dat mag niet, want: gelijkheidsbeginsel, gevaar 
voor segregatie. Zo zijn er scholen voor kinderen waarvan de ouders vinden dat zij in het reguliere 
onderwijs geen goede plek hebben. Dat mag niet, want: waag het niet je hoofd boven het maaiveld uit te 
steken (een oud Nederlands principe). En er zijn scholen die een ander onderwijsconcept hebben. Dat 
mag ook niet, want: je mag niet experimenteren met kinderen en stel je voor dat ze hun eindexamen niet 
halen.  

Gelijkheid en efficiency zijn de allesbepalende principes van het Nederlands onderwijs. Voor alles wat 
daar van afwijkt, heeft men een soort zelfcorrigerend systeem ontwikkeld, namelijk verkettering en 
vuilspuiterij. Er is zeer weinig tolerantie voor nieuwe ontwikkelingen; onderwijs moet overal hetzelfde 
zijn. Als norm wordt meestal aangevoerd dat onderwijs vooral ‘goed’ zou moeten zijn, waarbij het begrip 
‘goed’ niet nader gedefinieerd wordt. Het wordt meestal wel heel begripvol uitgesproken; uit de context 
kunnen we afleiden dat het een soort traditioneel, klassiek onderwijs is, waarin de leraar centraal staat, 
in de sfeer van een gymnasium. Er zijn verschillende getorpedeerde voorbeelden bekend die daar ken-
nelijk niet aan voldeden: denk aan de Iederwijs, O4NT, de flexibele scholen, of de Leonardoscholen. Op 
al deze voorbeelden was wellicht wel wat aan te merken, maar het (media)geweld waarmee ermee werd 
afgerekend is buiten verhouding. 

Het idee dat alles wat afwijkt van de norm in de grond getrapt moet worden, is niet meer van deze tijd. 
In het programma De Wereld Draait Door begrepen ze dat. Daar werd wekenlang gesproken over een 
filmpje van Apple (Think Different), waarin dwarsdenkers werden omarmd. Nederlandse dwarsdenkers 
werden in het zonnetje gezet. Er werden zelfs verschillende ranglijsten gemaakt met Nederlandse dwars-
denkers – het moet niet gekker worden. Er was discussie over de vraag wie er wel en niet op de ranglijst 
zou moeten staan en waarom. Nieuwe ideeën en innovatief gedrag, waar ook dwarsdenken voor nodig is, 
is tegenwoordig van economisch belang. We gaan steeds meer naar een economie waar goede ideeën, 
combinaties van praktijken of out-of-the-boxdenken, kunnen leiden tot innovatie en uiteindelijk ook econo-
mische groei. Voor wie dit niet gelooft: lees nog eens Naar een lerende economie (WRR, 2013).
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Het onderwijs kijkt helaas liever de andere kant op. Er is zoveel angst in het onderwijs om af te wijken 
van de norm dat men elkaar blijft corrigeren. Wat moet en mag in het onderwijs is verknoopt in een sluw 
web van regels van OCW, Inspectie, SLO, CITO en de uitgevers; vaak weet de gemiddelde docent niet 
meer wat de bewegingsruimte is, waardoor scholen er voor het gemak maar van uitgaan dat alles moet. 
Claire Boonstra verwonderde zich over de vanzelfsprekendheden in het onderwijs en ging in Het onder-
wijsvragenboek (2019) op zoek naar antwoorden: waarom doen we de dingen in het onderwijs zoals we 
die doen? 

Honderd jaar geleden ontstonden er ook nieuwe onderwijsconcepten, die we nu (wonderlijk genoeg) de 
‘traditionele vernieuwers’ noemen. Montessori, Jenaplan, Dalton, Freinet: het was een reactie op het 
starre en industrieel vormgegeven onderwijs van die tijd, waarin weinig ruimte was voor het kind. Veel 
van de ideeën van de traditionele vernieuwers hebben een plek gevonden in het reguliere onderwijs. En 
wonderwel groeien de traditionele vernieuwers op dit moment weer, omdat veel ouders moeite hebben 
met de prestatiegerichte toetscultuur en het gebrek aan persoonlijke ontwikkeling in het regulier onder-
wijs. 

Privaat onderwijs heeft een belangrijke signalerende functie in ons bestel. Het is een plek voor nieuwe 
concepten, onbeantwoorde maatschappelijke behoeften, vluchtheuvels van dwarsdenkers en kraamka-
mers van nieuwe ideeën. Toezicht en wellicht ook meedenken van de Inspectie blijft belangrijk. Laten we 
zorgen dat er geen duistere zaken gebeuren, maar verder zouden we de innoverende functie van het 
privaat onderwijs ook wel eens positiever of belangstellend kunnen waarderen. Een geruststellende ge-
dachte is wellicht dat de dwarsdenkers van nu over 50 jaar waarschijnlijk onderdeel zijn van het reguliere 
onderwijs. Be prepared. ■
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Mensen moeten hun hele werkzame leven fit 
zijn voor de arbeidsmarkt. Het is in het belang 
van werkgevers en werkenden dat publieke en 
private opleiders met elkaar samenwerken om 
aan de opleidingsvraag te kunnen voldoen. Dat 
vraagt om regie en samenwerking.

Mijn hele werkende leven heb ik een missie: de 
talentontwikkeling van jongeren en volwassenen 
faciliteren. Dat is ook de missie van de Nederland-
se Raad voor Training en Opleiding (NRTO). Zeker 
nu is het noodzaak dat mensen zich blijven ontwik-
kelen: nieuwe technologieën, innovaties en globali-
sering hebben een enorme impact op de arbeids-
markt. Zo vinden er grote verschuivingen plaats 
tussen de sectoren. In bijvoorbeeld de zorgsector 
is veel vraag naar personeel terwijl op hetzelfde 
moment minder of geen werk is in de culturele, 
horeca- en reisbranche. Daarbij veroudert kennis 
steeds sneller, moeten mensen langer doorwerken 
en zich een leven lang blijven ontwikkelen. Private 
opleiders spelen hierin een belangrijke rol. Bijna 
iedereen (86%) die als werkende een opleiding 
volgt, doet dit bij een private opleider. Dat zijn 1,4 
miljoen volwassenen tegenover 300.000 die een 
opleiding volgen bij een publieke aanbieder. 

Publieke aanbieders kennen een goede infra-
structuur en zijn vaak diepgeworteld in de regio, 
waardoor ze goed weten wat werknemers in die 
regio vragen. Om aan die vraag te voldoen is 
vaak maatwerk nodig en dat is nu juist de kracht 

van private opleiders. Zij bieden maatwerk in door 
overheid erkend onderwijs, maar vooral trainingen 
en cursussen. Het is in het belang van werkgevers 
en werkenden dat publieke en private opleiders 
samenwerken en over hun verschillen heen kijken 
om aan de vraag te kunnen voldoen. Iedereen kan 
bijdragen vanuit zijn eigen kracht. Dat is goed voor 
de deelnemer, de werkgever en de belastingbeta-
ler. Echter, dat vraagt visie en leiderschap en een 
andere vorm van financiering. 

Leven lang leren stimuleren 
De overheid moet agenderen, stimuleren en 
faciliteren dat meer mensen postinitieel onderwijs 
gaan volgen. Het publiek onderwijs kan ook een 
rol spelen in het opleiden van volwassenen, maar 
dat vraagt wat NRTO betreft wel om een gelijk 
speelveld met het private onderwijs. Dat gelijk 
speelveld ontstaat als de overheid het geld dat 
ze nu investeert in de aanbodbekostiging van 
mbo- en hbo-opleidingen vervangt door individuele 
leerrechten. De huidige aanbodbekostiging zorgt 
er immers voor dat publieke aanbieders goedkoper 
kunnen zijn dan private aanbieders, maar daarmee 
zijn ze nog niet de beste aanbieder. Dit verschil 
kan een deelnemer tegenhouden bij zijn keuze 
voor een opleider die kan leveren wat het best bij 
zijn vraag past. Met leerrechten geef je mensen 
de middelen en ook de verantwoordelijkheid om 
zich te blijven ontwikkelen en daarin eigen keuzes 
te maken. Uit recent onderzoek van SEO Econo-
misch Onderzoek blijkt bovendien dat, als iedereen 

Ria van ’t Klooster
Ria van ’t Klooster is directeur van de Nederlandse Raad voor Training en Opleiding (NRTO), 
de branchevereniging voor private opleiders in Nederland.
E-mail: riavantklooster@nrto.nl 

Leven lang ontwikkelen vraagt eigen
regie en samenwerking 
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gelijke leerrechten zou hebben, dit natuurlijk geld 
kost maar de maatschappij vooral veel oplevert in 
de vorm van minder ziekteverzuim, minder wer-
keloosheid, meer belastinginkomsten en minder 
sociale ongelijkheid. 

Om mensen zelf de regie te laten nemen, in lijn 
met het huidige kabinetsbeleid, moet je mensen 
laten nadenken over hun werk en loopbaan. Op 
individueel niveau zou je kunnen denken aan het 
inrichten van loopbaanwinkels, waar iemand een 
soort APK op zijn ontwikkeling kan aanvragen 
en zijn vaardigheden kan laten valideren. Want 
ontwikkelen begint met weten wat je kunt en 
nadenken over je loopbaan. Vergelijk naar zo’n 
loopbaanwinkel gaan met een bevolkingsonder-
zoek waarvoor je wordt uitgenodigd. Het is een 
publieke opdracht om zulke winkels in te richten; 
de uitvoering zou publiek en privaat kunnen zijn.

Bij het stimuleren van leren en arbeidsmarktfit blij-
ven, hebben ook werkgevers een rol. Je ziet veel 
werkgevers dit al doen: medewerkers krijgen een 
ontwikkelbudget en worden gestimuleerd om dit 
budget te benutten. Een werknemer krijgt een leer-
rekening, die hij bijvoorbeeld binnen vijf jaar moet 
benutten, en een gesprek over hoe de organisatie 
hem kan helpen om in beweging te komen als hij 
dit budget binnen die termijn niet opmaakt.

Allianties tussen privaat en publiek
Ik geloof heel erg in maatschappelijke allianties, 
samenwerking tussen privaat en publiek, om 
vorm te geven aan een leven lang ontwikkelen. 
Je moet niet in je eigen ‘stukje’ blijven. Er moet 
zoveel gebeuren als het gaat om leren en ontwik-
kelen. Zo wordt de kwaliteit van werk belangrijker 
omdat mensen langer moeten doorwerken. De 
Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid 
(WRR) (2020) noemt in haar rapport Het betere 
werk: De nieuwe maatschappelijke opdracht drie 
condities voor goed werk: 

1.	 grip op geld (gepast loon met zekerheden), 
2.	 grip op werk (autonomie en verbondenheid 

met het werk), en 
3.	 grip op leven (balans tussen werk en privé). 

Als mensen het gevoel hebben dat ze op deze 
condities grip hebben, zullen ze zich blijven ontwik-
kelen. En als privaat en publiek dan samenwerken 
kan er ook veel meer. Het publieke onderwijs heeft 
een fantastische infrastructuur, waarom zou je die 
niet gebruiken? Door samenwerking van publieke 
en private opleiders, werkgevers en werknemers 
in Samenwerking Beroepsonderwijs Bedrijfsleven 
(SBB) ligt er een fantastische kwalificatiestruc-
tuur. Ook die kun je heel goed gebruiken. In de 
uitvoering heeft de publieke sector meer verstand 
van het opleiden van jongeren en de private sector 
veel verstand van maatwerk in het opleiden van 
werkenden; breng dat bij elkaar. 

Voorbeeld 1: Leerrechten voor het mbo
Een voorbeeld van een publiek-private alliantie is 
de samenwerking tussen de MBO Raad, MKB-Ne-
derland, VNO-NCW en de NRTO in het onderzoek 
naar de haalbaarheid van leerrechten. Samen 
lieten deze organisaties SEO Economisch Onder-
zoek narekenen wat leerrechten het individu en de 
maatschappij kosten en opleveren. Gezamenlijk 
presenteerden ze het rapport aan de Tweede 
Kamer en andere betrokkenen. Het rapport wordt 
nu opgepikt door politiek partijen, ministeries en 
adviescommissies, zoals de commissie Borstlap. 
In deze verbanden is iedereen al bezig met de 
nieuwe verkiezingen. We gaan het terugzien, 
daarvan ben ik overtuigd. Leiderschap is zeggen 
‘we hebben hier een maatschappelijke opdracht’ 
en je nek daarvoor durven uitsteken. Over je eigen 
muurtje heen kijken. Een deel van mijn achterban 
vindt het soms lastig dat ik met de publieke sector 
samenwerk. Maar ik vind: we hebben samen een 
opdracht en we moeten zorgen dat ieder daar zijn 
eigen rol in kan vinden. Voorwaarde voor mij is dan 
wel een eerlijk en dus gelijk speelveld. Leerrechten 
bieden dat.
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Voorbeeld 2: Samenwerken voor werk
Een ander voorbeeld is de alliantie Samen werken 
voor werk (www.samenwerkenvoorwerk.nl), die 
gevormd wordt door vier koepelorganisaties: OVAL 
(brancheorganisatie voor onder meer loopbaan, 
outplacement en re-integratie), Algemene Bond 
voor Uitzendondernemingen (ABU), Cedris (lande-
lijke vereniging voor sociale werkgelegenheid en 
re-integratie) en de NRTO. De alliantie wil zoveel 
mogelijk mensen (weer) aan de slag helpen, ook 
mensen met een afstand tot de arbeidsmarkt. Ons 
motto is: ‘Iedereen aan de slag!’ Dat vereist vooral 
meer inzet van nieuwe instrumenten, partners 
en samenwerkingen. Daarvoor is publiek-private 
samenwerking en maatwerk nodig in de regionale 
dienstverlening voor werkzoekenden en werk-
gevers. De betrokken organisaties hebben veel 
arbeidsmarktexpertise en staan met de voeten in 
de klei. We hebben in 2019 gezegd: 1,2 miljoen 
mensen staan aan de kant. Die zijn nog steeds 
niet aan het werk. Door de coronacrisis zal de 
groep werkzoekenden alleen maar groter worden. 
Met de alliantie beschikken we over een landelijk 
en regionaal dekkend netwerk van duizenden 
dienstverleners op het gebied van arbeidsbemid-
deling, inzetbaarheid, scholing en begeleiding van 
werkzoekenden. Partners kennen de regionale 
arbeidsmarkt en de behoeften van werkgevers en 
werkzoekenden. In onder andere Rijnmond, Zwolle 
en Apeldoorn zijn er goede initiatieven waarin we 
samen mensen aan werk helpen. 

Voorbeeld 3: RegioOpleiders Zwolle
Een voorbeeld van een andere privaat-publieke 
samenwerking is RegioOpleiders in Zwolle (www.
regioopleiders.nl ). RegioOpleiders bestaat sinds 1 
mei 2019 en is een samenwerkingsverband tussen 
meerdere mbo-instellingen, hbo-instellingen en 
vier private opleiders, geïnitieerd door partijen uit 
het publieke onderwijs en de NRTO. In Zwolle en 
omgeving zijn veel banken en automatiseerders 
gevestigd. In de toekomst zullen hier veel mensen 
hun baan verliezen. Tegelijkertijd is in deze regio e-
commerce in opkomst. Er zijn dus baanzoekers en 

vacatures. RegioOpleiders fungeert als makelaar 
tussen de ontwikkelvraagstukken van werkgevers 
en het (gebundelde) aanbod van de regionale op-
leiders. Ik vind wat in Zwolle gebeurt heel dapper; 
ook van de publieke sector, die bewust de samen-
werking met privaat heeft gezocht. Leiderschap is 
staan voor het resultaat en zorgen dat het tot stand 
komt. Het is nog een prille samenwerking maar we 
gaan er meer van horen. 

Publiek en privaat kunnen elkaar verster-
ken
Het lonkend perspectief is dat iedereen arbeids-
marktfit is en langer kan doorwerken. Daar ligt 
een grote maatschappelijke opdracht. De rol van 
de overheid is om mensen te stimuleren om zich 
te blijven ontwikkelen en de regie over hun eigen 
ontwikkeling te pakken. Daarbij hoort dat ze over 
een eigen budget beschikken en in staat zijn de 
opleiding te kiezen die past bij hun vraag. De 
private branche heeft veel kennis en ervaring met 
het opleiden van volwassenen, is flexibel en kan 
maatwerk bieden. De publieke sector is met name 
gericht op diplomagericht onderwijs, voor jongeren 
en in mindere mate voor volwassenen, hoewel 
ook volwassenen dat diploma nodig kunnen heb-
ben. Laten we samenwerken en elkaars kracht 
en expertises optimaal benutten. Ga als overheid 
investeren in mensen en niet in een aanbod wat 
er al lang is; dat is weggegooid geld. Dat geld kun 
je beter investeren in taalonderwijs voor kinderen 
in stadswijken van bijvoorbeeld Amsterdam. Want 
laten we eerlijk zijn: leven lang ontwikkelen begint 
met een goed fundament, bij het kind. ■

Meer lezen
•	 www.nrto.nl/news/werk-apk-volgende-carrie-

restap
•	 www.nrto.nl/news/doorrekening-bewijst-leer-

rechten-burger-onderwijs-en-ondernemersor-
ganisaties-willen-leercultuur-boost-geven
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Als we de beleidsdocumenten mogen geloven 
is publiek-private samenwerking dé weg om 
een leven lang leren – of ontwikkelen – vorm 
te geven. Geldt dat ook in de praktijk? Volgens 
Rien Brouwers, directeur van de Academie 
Voor Deeltijd (AVD) van Avans Hogeschool (pu-
bliek bekostigd hbo) en Coen Toebosch, direc-
teur van Avans+ (privaat hbo) is publiek-private 
samenwerking in het hbo zo ingewikkeld, dat je 
het als publieke en private aanbieder eigenlijk 
niet moet willen. Toch blijven de klantvragen 
komen…

Coen Toebosch: “Publiek-private samenwerking in 
het onderwijs klinkt op papier heel mooi, maar is in 
de praktijk weerbarstig. De eerste keer dat Avans+ 
en AVD samen een opleiding voor een klant ver-
zorgden was dat geen succes. Die samenwerking 
kwam tot stand omdat de opdrachtgever opleiding 
voor een diploma – associate degree financiële 
dienstverlening – vroeg en die Avans+ niet kon 
aanbieden. We spraken de intentie uit om samen 
met AVD de vraag op te pakken en gingen aan de 
slag. Maar er ging van alles fout bij de uitvoering 
(niet helemaal het goede curriculum), bij de exami-
nering (niet helemaal de juiste examinatoren) en 
in administratie (inschrijven kon alleen voor een 
bekostigde opleiding). En uiteindelijk moesten de 
deelnemers nog extra inspanningen leveren om 
het diploma te kunnen ontvangen.”

Rien Brouwers: “Deze casus is een voorbeeld van 
hoe het niet moet. Bij Avans Hogeschool is in het 
verleden de keuze gemaakt om bekostigd en niet-
bekostigd onderwijs in aparte organisaties onder te 
brengen. Als een marktpartij dan een opleiding wil 
die afwijkt van de regels van het bekostigd onder-
wijs, terwijl de opleiding wel met een diploma moet 
worden afgesloten, dan vraagt dat om afstemming 
tussen private en publieke regels en voorschriften. 
Want het onderwijs moet zo ingevuld worden, dat 
het tegemoetkomt aan de wensen van de klant, 
bijvoorbeeld een bepaalde bedrijfsgerichte focus 
in een opleidingsonderdeel, en de wettelijke eisen 
die aan een diploma worden gesteld, bijvoorbeeld 
de omvang van een opleiding in European credits. 
Wat destijds niet goed ging, was dat er aan de 
voorkant geen goede afspraken gemaakt zijn over 
hoe we de vraag van de klant konden invullen op 
een manier dat de opleiding met een diploma kon 
worden afgesloten. Als je vooraf niet regelt dat het 
aangepaste traject leidt tot een diploma, zorgt dat 
achteraf voor problemen.”

Vertrouwen als voorwaarde voor succes
Toebosch: “Ik denk dat we er jaren over gedaan 
hebben om tot optimale samenwerking te komen. 
Recent hebben we zo’n samenwerkingstraject 
– associate degree bedrijfskunde – succesvol 
afgesloten voor een organisatie. Vertrouwen in 
elkaar en in elkaars organisatie is een belangrijke 

Jolanda Botke 
Jolanda Botke is redacteur van De Nieuwe Meso.
E-mail: jolanda.botke@pelikaanadvies.nl 

Publiek-private samenwerking in het 
hbo is zelden een goed plan

In gesprek met Coen Toebosch en Rien Brouwers
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voorwaarde voor succes. Als ik zo’n traject met 
een andere organisatie dan AVD had moeten 
doen, dan was het niet gelukt. Je moet een beetje 
hetzelfde idee hebben over maatwerk. Heb je dat 
niet, dan vind je altijd wel iets waarom er geen 
diploma kan worden verstrekt. We zijn sinds de 
eerste samenwerkingspoging meer naar elkaar 
toegegroeid. Dat is belangrijk voor succes, maar 
heeft niks met afspraken op papier te maken.” 

Brouwers: “Het is belangrijk om je beelden te 
delen: wat wil je als organisatie? Bekostigd en 
niet-bekostigd onderwijs hebben verschillende 
typen klanten, zowel in leeftijd als in stakeholders. 
Dat betekent dat je voor zo’n doelgroep andere 
spelregels moet afspreken dan voor de reguliere 
studenten. Als je dat niet wilt, moet je er niet aan 
beginnen.”

Waar je zoal tegenaan loopt 
Brouwers: “De basis is een vraag die niet precies 
past bij een de invulling van aanbodgerichte geac-
crediteerde opleidingen. Bijvoorbeeld: de klant 
wil de opleiding op een andere locatie. AVD heeft 
een accreditatie, en mag een diploma afgeven, 
maar kan niet het onderwijs verzorgen op een door 
een bedrijf gewenste locatie. Dat komt omdat een 
licentie plaatsgebonden is; je mag als hogeschool 
alleen daar je onderwijs uitvoeren en examens af-
nemen. Dus als de klant het onderwijs op een an-
dere locatie wil, kan dat niet binnen het bekostigde 
onderwijs. Avans+ kan het maatwerk aanbieden 
(hier: onderwijs op de gewenste locatie verzorgen), 
maar mag geen landelijk erkende hbo-diploma’s 
verstrekken. Voor dat diploma moet de student 
bij AVD ingeschreven worden. Het gevolg is dat 
de werknemers die het traject volgen studenten 
worden en jaarlijks als individu een factuur voor 
collegegeld moeten betalen omdat dat collegegeld 
niet rechtstreeks door de werkgever kan worden 
betaald. Daarnaast ontvangen deze ‘studenten’ 
allerlei communicatie die helemaal niet op hun van 
toepassing is, bijvoorbeeld over studiefinanciering. 
We hebben er wel een jaar over gedaan om uit 

te zoeken en met de klant af te stemmen hoe we 
deze deelnemers konden inschrijven. Het kan wel, 
samenwerking tussen de private en publieke poot 
van een hogeschool, maar je moet in oplossingen 
denken. In de tweede casus hebben we aan de 
voorkant de voorzitter van de examencommis-
sie gevraagd wat er belangrijk was om te kun-
nen diplomeren. En dat hebben we vervolgens 
geregeld.”

Coen Toebosch: “Dat betekende ook dat we terug 
moesten naar de klant en zeggen: we kunnen niet 
alles wat je vraagt. Als je een diploma wilt, is dit 
hoe de opleiding eruitziet. Dat betekent dat je ver-
der af komt te staan van wat er initieel gevraagd 
werd.” 

Leidt dit succesvolle voorbeeld tot samen-
werking met andere partijen?
De heren reageren unaniem: “Ik moet er niet aan 
denken.” Brouwers licht toe: “De flexibiliteit binnen 
een hogeschool om iets anders te doen dan ge-
bruikelijk is beperkt. Probeer maar eens voor een 
werkende het collegegeld door de werkgever te 
laten betalen. Ik kan je vertellen: het valt niet mee 
om dat geregeld te krijgen. Voor een deel zitten 
dit soort zaken in de regelgeving van OCW, maar 
soms ook in de onderwijsinstelling zelf. Dan kan 
het wettelijk gezien wel, maar wil de instelling niet 
een extra stap zetten om processen aan te pas-
sen. Vraaggericht werken past niet goed bij een 
hogeschool. Een zeventienjarige accepteert nog 
dat de organisatie bepaalt wat er gebeurt, maar als 
je met werkgevers aan tafel gaat is dat moeilijker 
uit te leggen. AVD en Avans+ willen hetzelfde maar 
vanuit verschillende perspectieven. Dan is het al 
lastig om dingen voor elkaar te krijgen. Als je dat 
over instellingen heen wilt doen, is het onbegon-
nen werk.”

Is publiek-private samenwerking in het 
onderwijs de oplossing?
Ook hier een unanieme reactie: “De wens is er 
wel, maar het is geen doen.” Brouwers licht toe: 
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“Zeker met de huidige wet- en regelgeving is het 
heel lastig. Organisaties als het ministerie van 
OCW, de Commissie Doelmatigheid Hoger Onder-
wijs (CDHO), de Nederlands-Vlaamse Accredita-
tieorganisatie (NVAO) en de Onderwijsinspectie 
hebben een specifieke manier van kijken en een 
opvatting over wat er wel en niet mag. Ik moet me 
als hogeschool tot elk van die organisaties verhou-
den. Als dat zo blijft, dan wordt het heel moeilijk 
om vanuit een publieke instelling samen te werken 
met een private instelling. De spelregels zijn te 
verschillend. Avans+ en AVD zoeken elkaar op 
rondom een aantal zaken en proberen samen de 
kansen op te pakken, maar het valt niet mee om 
een publiek-private samenwerking vorm te geven.” 

Toebosch: “Er blijven klantvragen komen die een 
privaat-publieke samenwerking vragen en daarom 
doen we het af en toe. Maar ik zou liever zien dat 
er outputfinanciering of leervouchers komen. Want 
het pleidooi om privaat en publiek samen te laten 
werken komt uit de koker van degenen die het geld 
eerst ongelijk verdelen en het onderscheid tussen 
privaat en publiek uitvergroten. Als je het huidige 
bekostigingssysteem vervangt door outputfinancie-
ring of vouchers, dan vervalt het probleem dat je 
met samenwerking probeert op te lossen.” ■
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Dat het onderscheid tussen publiek en privaat 
onderwijs in het middelbaar beroepsonderwijs 
anders wordt ingevuld dan in het primair en 
voortgezet onderwijs is beschreven in het artikel 
van Renée van Schoonhoven in deze Focus. 
Rechtspositioneel zijn alle mbo-opleidingen 
privaat omdat ze in stand worden gehouden door 
privaatrechtelijke rechtspersonen, van welke sig-
natuur dan ook. Publiek en privaat valt in het mbo 
ook niet samen met het feit of een opleiding wel 
of niet door het Rijk wordt bekostigd. Sowieso is 
bekostiging voorbehouden aan een beperkt aantal 
(‘aangewezen’) private instellingen. 

Van instellingen buiten deze groep worden de 
mbo-opleidingen niet door het Rijk bekostigd. Het 
aanbod van deze instellingen, doorgaans gevolgd 
door volwassenen (een leven lang leren) wordt vaak 
betaald door bedrijven, of (deels) door de studenten 
zelf. Een duidelijk onderscheid zou je denken, maar in 
de praktijk vervagen die traditionele grenzen. Waarom 
dat is en wat daarvan de gevolgen zijn, daarover gaat 
dit artikel.

Verschillen tussen bekostigd en niet-bekos-
tigd aanbod vervagen 
Als (bekostigde) mbo-opleidingen in de publieke 
opinie ergens op worden afgerekend, dan is dat op 
de aansluiting met de arbeidsmarkt. De klachten 
zijn bekend: dat het mbo te weinig technici aflevert, 

te veel studenten toelaat in fancy opleidingen voor 
bijvoorbeeld acteur of leisure manager, inhoudelijk 
achterloopt en onvoldoende op de praktijk is gericht. 
De lijst is eindeloos, en tijdloos zo lijkt het. Dat is raar, 
want vanaf de start van het mbo dat we nu kennen, 
sinds de invoering van de Wet educatie en beroeps-
onderwijs in 1996, bijna 25 jaar geleden, was dit een 
belangrijk thema. Landelijke sectorale organisaties 
dragen zorg voor de update van opleidingsinhouden 
(kwalificaties) en door de uitvoering van een belangrijk 
deel van de opleidingen in en met het – private! –be-
drijfsleven maken mbo-studenten direct kennis met de 
beroepspraktijk. Bovendien heeft een aanhoudende 
reeks van overheidsnota’s dit thema op de agenda 
gehouden door het stimuleren van de samenwerking 
van mbo-opleidingen met het regionale bedrijfsleven, 
zo nodig in onderlinge concurrentieverhouding die 
voor scherpte in de samenwerking met het bedrijfsle-
ven moet zorgen (Ministerie van OCW, 2005; Onstenk 
& Westerhuis, 2017). In de afgelopen 25 jaar is er veel 
veranderd; we zijn inmiddels minder happig op markt-
werking in het mbo, maar nog steeds worden andere 
interventies bedacht die voor een betere aansluiting 
moeten zorgen.  

Een betrekkelijk nieuwe lijn is het flexibiliseren van 
mbo-opleidingen. Daarin hebben aanbieders van 
niet-bekostigde mbo-opleidingen traditioneel een 
comparatief voordeel omdat ze zich niet aan wettelijke 
voorschriften hoeven te houden die voor bekostigde 
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instellingen gelden wat betreft een minimale studie-
duur en een minimaal aantal contacturen. Andere, 
meer inhoudelijke vormen van flexibilisering vinden 
evenwel steeds meer ingang in het bekostigde mbo, 
met als gevolg dat deze opleidingen meer variatie 
laten zien. Studenten kunnen opleidingen volgen die 
zijn samengesteld uit elementen van beroepsopleidin-
gen uit verschillende sectoren (cross-overs), kunnen 
kiezen voor doorlopende vmbo-mbo-leerroutes, en 
kunnen naast een verplicht basisdeel een persoon-
lijke selectie maken uit een aanbod van keuzedelen. 
Daarnaast kunnen volwassen studenten tegenwoordig 
kiezen voor een variabele opleidingsduur en voor de 
mogelijkheid om behalve een volledig diploma, ook te 
leren voor een enkel certificaat.  

Dit vraagt mogelijk enige toelichting. Niet alleen niet-
bekostigde instellingen verzorgen mbo-opleidingen 
voor volwassenen; bekostigde doen dat ook. Mbo-
opleidingen kunnen in twee leerwegen worden ge-
volgd; de meer schoolse, beroepsopleidende leerweg 
genoemd (bol) en de meer praktijkgerichte leerweg, 
de beroepsbegeleidende leerweg (bbl). Met name 
deze laatste leerweg wordt door relatief veel volwas-
senen gevolgd. Deelnemers volgen gewoon bekostigd 
onderwijs dat voldoet aan de wettelijke regels. In het 
laatste jaar waarin cijfers zijn gepubliceerd (2016) is 
iets minder dan de helft van de mbo-deelnemers in 
deze leerweg 23 jaar of ouder. Voor hen is het voor-
deel van deze leerweg dat een groot deel, de praktijk, 
in het eigen bedrijf kan worden gevolgd. En met de 
nieuwe mogelijkheid dat volwassenen niet de hele 
opleiding hoeven te volgen, maar ook delen met een 
certificaat kunnen afsluiten, wordt deze mogelijkheid 
ongetwijfeld voor nog meer volwassenen interessant. 
Een belangrijk voordeel van niet-bekostigd mbo (ook 
wel de derde leerweg genoemd) dat het voorziet in de 
behoefte aan maatwerk en flexibiliteit van volwassen 
studenten die naast hun werk en gezin ook hun studie 
moeten inplannen, komt daardoor immers te vervallen
.  
Vervaging van de verschillen tussen bekos-
tigd en niet-bekostigd aanbod
Het mbo heeft een bijzondere plek in het Nederlandse 

onderwijs. Alleen in dit schooltype worden doelen en 
inhouden met directe inbreng van derden, de sociale 
partners, vastgesteld en worden derden, bedrijven 
en instellingen, bij de uitvoering van het onderwijs 
betrokken. Naast niet-bekostigd mbo, dat het bedrijfs-
leven als klant heeft, heeft dus ook het bekostigde 
onderwijs intensieve relaties met dat bedrijfsleven 
en is daar zelfs van afhankelijk om studenten in de 
beroepspraktijk te kunnen opleiden en te examineren. 
Deze relaties worden met de invoering van nieuwe 
leerconcepten, zoals hybride leren, zelfs intensiever; 
leren in de klas, in simulaties op school en leren op de 
werkplek in bedrijven moeten dan in samenhang een 
leeromgeving voor een student gaan vormen. 

In de hoogtijdagen van de New Public Management 
(NPM) beweging (zo rond de eeuwwisseling), die 
bepleit dat maatschappelijke instellingen efficiënter en 
doelgerichter worden als ze de organisatieprincipes 
van het bedrijfsleven overnemen en marktgericht ope-
reren, was het dan ook niet vreemd dat de overheid 
grote kansen zag voor het (bekostigd) mbo. Mbo-
instellingen zouden hun bestaansrecht in de regio 
moeten verwerven bij het bedrijfsleven. Idealiter door 
hun opleidingen af te stemmen op de wensen van 
bedrijven, door snel te schakelen als die wensen ver-
anderen en door daarin beter te zijn dan andere instel-
lingen in de omgeving. En door het uitbreiden van de 
dienstverlening, want hoe meer studenten, hoe meer 
overheidssubsidie. De al genoemde mogelijkheid van 
het verzorgen van bbl-opleidingen voor werkende 
volwassenen is daar een voorbeeld van. En daarnaast 
het aanbieden van opleidingen die niet voldoen aan 
de formele bekostigingsvoorwaarden, bijvoorbeeld 
omdat ze volledig toegeschreven zijn op een specifiek 
takenpakket in plaats van een bredere mbo-kwalifi-
catie of omdat ze vooral op de bedrijfsvloer worden 
gegeven met minder docenturen dan wettelijk is 
toegestaan. Om die opleidingen als ‘contractonderwijs’ 
te kunnen verzorgen hebben veel mbo-instellingen in 
die tijd een ‘private poot’ (een eigenstandig rechtsper-
soon) opgericht. Met als argument, conform het NPM-
denken, dat ervaringen ‘in de markt’ van meerwaarde 
zijn voor de bekostigde taken, zoals het versterken 
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van het innovatief vermogen van de instelling, betere 
aansluiting van het onderwijs op de arbeidsmarkt en 
uitbreiding van netwerken in de bedrijven. 

Na incidenten met deze ‘private’ activiteiten en 
kritische rapporten van onder meer de Commissie 
Schutte en de Algemene Rekenkamer over onregel-
matigheden in de verrekening en de bedrijfsvoering, 
onduidelijkheid over de feitelijke meerwaarde en de 
risico’s van concurrentievervalsing als publieke mid-
delen voor de wettelijke taak weglekken door bij een 
opdrachtgever niet alle kosten door te berekenen, 
concludeert de Inspectie in 2015 dat mbo- instel-
lingen zich van de risico’s bewust zijn, maar dat het 
afwegen van wat wel en wat niet mag lastig is. Waar 
ligt de grens precies? Formeel mag het als de private 
activiteiten de bekostigde wettelijke taak (kunnen) 
stimuleren, dan wel bijdragen aan innovatie, aan 
regionale economische ontwikkeling of helpen bij het 
oplossen van een maatschappelijk probleem. Maar 
dat is niet altijd op voorhand duidelijk en hoe stel je het 
– achteraf – vast? De door de Inspectie gehanteerde 
omschrijving, dat private activiteiten niet alleen dienen 
voor de uitvoering van de bekostigde wettelijke taak 
biedt weinig steun. 

De overheid lijkt ambivalent door enerzijds bekos-
tigde onderwijsinstellingen aan te moedigen private 
activiteiten te ontplooien, maar deze anderzijds kritisch 
te bekijken. De Zwart en collega’s (2016) komen tot 
de conclusie dat mbo-instellingen “niet het comfort 
ervaren dat de gemaakte interpretatie ook de juiste is, 
terwijl een verkeerde interpretatie vergaande conse-
quenties kan hebben” (12). Aan de andere kant is het 
voor niet-bekostigde instellingen onduidelijk of er op 
concurrentievervalsing wel toezicht wordt gehouden, 
en zo ja, met welk controlemechanisme. 
Dat wordt er in de toekomst niet beter op. Door de 
innovatie in het onderwijs en de invoering van nieuwe 
werkvormen in het onderwijs ontstaan er steeds 
nieuwe varianten van publiek-private samenwerking, 
verwachten De Zwart en collega’s (2016). Er leeft 
dus een vraag om helderheid terwijl het veld sterk en 
voortdurend in beweging is. Dan gaan scherpe defini-

ties en eenduidige regels niet helpen; de casuïstiek is 
immers eindeloos. Dat de Berenschotauteurs onder dit 
gesternte adviseren om een soort permanent kamp-
vuurgesprek te organiseren van de koepelorganisaties 
van bekostigde onderwijsinstellingen en marktpartijen, 
de Inspectie van het Onderwijs en het ministerie van 
OCW om samen vraagstukken op te lossen op het ge-
bied van publiek-privaat en oneerlijke concurrentie is 
begrijpelijk. Maar of die gesprekken – over alle cases 
en incidenten heen – tot een gezamenlijk perspectief 
zullen evolueren is maar zeer de vraag. Een vergelij-
king met het Permanente Hof van Arbitrage ligt meer 
voor de hand.

De omvang van de private activiteiten in het mbo is 
overigens relatief beperkt. De inspectie heeft in 2015 
berekend dat, afgemeten aan hun aandeel in de 
baten, het om 6% van de baten gaat. Ter vergelijking: 
in het hbo is het aandeel 8 en in het wo 18%.  

Publiek-private samenwerking in het bekos-
tigde mbo
Een andere trend is de opkomst van publiek-private 
samenwerking (PPS) in het mbo. Ook die is bedoeld 
voor het versterken van de aansluiting van opleidin-
gen op de ontwikkelingen in het bedrijfsleven. De 
veronderstelling is dat in publiek-private verbanden 
verankerde regionale samenwerking tussen onder-
wijs en bedrijven voor beide kanten positief uitwerkt: 
“Wanneer onderwijs aansluit op de vraag vanuit 
de beroepspraktijk en studenten kennis hebben 
van moderne apparatuur en software, profiteert de 
arbeidsmarkt hiervan. Afgestudeerden vinden sneller 
een baan en kunnen direct hun bijdrage in het arbeids-
proces leveren, zonder dat bedrijven hen lang moeten 
inwerken”, lezen we op de website van de MBO Raad. 

De minister van OCW heeft tientallen miljoenen 
euro’s beschikbaar gesteld om via het zogenoemde 
Regionaal Investeringsfonds (RIF) publiek-private 
samenwerking in en met het mbo te stimuleren. De 
regeling bestaat sinds 2014 en is in 2019 verlengd tot 
2022. In de voorafgaande periode (2014-2018) is ruim 
107 miljoen euro subsidie toegekend aan in totaal 119 
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samenwerkingsverbanden.
Voorwaarde voor het indienen van een plan is dat het 
wordt meegefinancierd door regionale overheden en 
het bedrijfsleven. En dat het samenwerkingsverband 
uit minimaal een mbo-instelling en minimaal een ar-
beidsorganisatie bestaat. Gelet op de al lang lopende 
discussie over het verbeteren van de aansluiting tus-
sen het mbo en de arbeidsmarkt, is een interessante 
vraag die naar de meerwaarde van deze invulling, 
die nadrukkelijk als verbinding van publiek en privaat 
wordt neergezet. Daarover is nog weinig bekend. Wel-
iswaar kijkt een nieuwe evaluatie ook naar de effecten 
van publiek-private samenwerking op de aansluiting 
tussen onderwijs en arbeidsmarkt, maar deze is nog 
niet afgerond. 

Uit een eerdere evaluatie (Van Casteren et al., 2017) 
blijkt dat de samenwerking vooral op het verbeteren 
van de onderwijspraktijk is gericht. RIF-middelen 
worden ingezet voor een reeks van activiteiten; van 
het professionaliseren van docenten en het werven 
van leerlingen, tot het ontwikkelen van doorlopende 
leerlijnen, onderwijsvernieuwing en nascholing van 
werkenden. De meeste aandacht gaat uit naar het 
werven en voorlichten van vmbo-leerlingen, het 
(gezamenlijk) ontwikkelen van content voor het vmbo 
en nascholing. Thema’s zitten dus dicht op de inhoud 
van het beroepsonderwijs en op knelpunten in een 
specifieke sector. Mogelijk omdat de meeste RIF-
aanvragen bottom-up tot stand komen en niet op basis 
van een gedeelde strategische visie op de sociaal-
economische ontwikkeling van een regio. Vaak is het 
een voortzetting van bestaande netwerken of een 
uitbreiding of aanpassing daarvan, met mensen uit het 
onderwijs in de leiding en deelnemende bedrijven en 
vo- en ho-instellingen in een uitvoerende rol; denk aan 
de deelname aan werkgroepen, de bemensing van 
centra of het aandragen van praktijkopdrachten voor 
mbo-studenten.

Deze invulling van publiek-private samenwerking 
staat ver af van de basisversie. De oorsprong ligt in de 
openbare aanbesteding van omvangrijke overheids-
projecten als infrastructurele werken. In een PPS-con-

structie stuurt de overheid, als opdrachtgever, op het 
gewenste einddoel en geeft ruimte aan marktpartijen 
voor het benutten van hun denk- en innovatiekracht. 
Daarmee is een PPS een ideaal sturingsmodel voor 
het organiseren van publieke diensten en het oplos-
sen van complexe maatschappelijke vraagstukken. 
In het PPS-denken komen twee denklijnen samen. 
Aan de ene kant de uit het al genoemde New Public 
Management afkomstige gedachte dat private betrok-
kenheid tot meer efficiëntie en doelgerichtheid leidt, 
en aan de andere kant de uit de governanceliteratuur 
voortkomende gedachte dat het betrekken van sta-
keholders tot meer synergie en betere producten leidt 
(Klijn & Van Twist, 2007). 
Beide lijnen zijn in de promotieteksten over en subsi-
dievoorwaarden voor publiek-private samenwerking 
in het mbo te herkennen, maar beide komen niet uit 
de verf. Zolang mensen uit het bedrijfsleven alleen 
in een responsieve, uitvoerende rol participeren, blijft 
de procesarchitectuur van de samenwerking een 
afgeleide van de in het onderwijs gebruikelijke pro-
jectorganisatie met zijn lineaire planningen, frequente 
personele wisselingen, productoriëntatie en sturing op 
het opleveren van producten in plaats van product- en 
procesmatige outcomes. Voorwaarde voor succes 
van publiek-private samenwerking is dat taken goed 
zijn verdeeld, er duidelijkheid is en ieder zijn eigen 
identiteit kan behouden, lezen we in een advertentie 
voor een masterclass publiek-private samenwerking 
van de Bestuursacademie Nederland. Afgaande op 
de evaluatie van Van Casteren en collega’s geldt dat 
niet voor de rol van het bedrijfsleven in de publiek-
private RIF-projecten. Daarmee worden de potenties 
van publiek-private samenwerking in het mbo nog 
niet ten volle benut. Zeker ook omdat de duur van de 
samenwerking veelal afhankelijk is van de periode 
waarvoor subsidie beschikbaar is. Anders gezegd, met 
de invoering van nieuwe terminologie is het karakter 
van de projectmatige samenwerking van het onderwijs 
en het bedrijfsleven niet mee veranderd. 

Tot slot
Aanbieders van mbo-opleidingen zijn in twee groepen 
te verdelen: aanbieders die verzorgd worden door een 
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beperkte groep (kartel) van instellingen die aanspraak 
kunnen maken op publieke bekostiging, en alle andere 
aanbieders die gemeen hebben dat ze geen beroep 
kunnen doen op bekostiging, waar tegenover staat 
dat ze zich aan minder regels hoeven te houden. Tot 
nu toe dan, want met de toenemende ruimte voor 
flexibilisering van het bekostigde onderwijs vervagen 
de grenzen tussen beide vormen, in termen van de 
organisatie van het aanbod en van de doelgroepen.

De aanhoudende zorg van de overheid en de publieke 
opinie is dat het mbo onvoldoende aansluit op de 
ontwikkelingen op de arbeidsmarkt. In de loop der 
jaren zijn talloze programma’s, structuren, wetwijzi-
gingen en overleggen bedacht die daar verandering 
in moeten brengen. Ook deze interventies dragen bij 
aan grensvervaging omdat ze bekostigde instellingen 
de ruimte bieden om private activiteiten te ontplooien. 
Formeel zijn er weliswaar condities verbonden aan het 
mogen aanbieden van degelijke activiteiten, maar die 
blijken voor meerdere uitleg vatbaar en worden door 
betrokkenen niet als richtinggevend ervaren. Een op-
lossing lijkt niet binnen bereik. Sterker, onderzoekers 
voorspellen dat er de komende tijd nog vele nieuwe 
varianten van publiek-private samenwerking bij zullen 
komen.
Hiermee krijgt de grensvervaging een nieuwe dimen-
sie, want met de toename ervan wordt de regie steeds 
gecompliceerder, zeker als deze vorm krijgt in min of 
meer vrijwillige zelfregulatie door de betrokkenen sa-
men. Deze stelt immers weinig voor als alleen vooraf 
op de intenties van de door de bekostigde aanbieders 
ondernomen activiteiten getoetst wordt en niet op 
de feitelijke meeropbrengsten voor de bekostigde 
activiteiten.

Interessant is dat in de opeenvolgende initiatieven 
om de samenwerking tussen het bekostigde onder-
wijs en het bedrijfsleven te bekostigen – de facto al 
publiek-privaat van aard – recent het PPS-model is 
geïntroduceerd, waarschijnlijk om deze samenwerking 
in processen en opbrengsten tot een ‘next level’ te 
brengen. Dat is tot nu toe niet gelukt; met de invoering 
van nieuwe concepten is aan de inrichting en thema-

tiek van de samenwerking weinig veranderd. Met de 
kop van dit artikel – De vele betekenissen van publiek 
en privaat in het mbo – is dus niets te veel gezegd, 
maar of we er netto al met al veel mee zijn opgescho-
ten, is nog maar zeer de vraag.■
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Een geluid vanuit de eigen vrije praktijk 
Publiek en privaat beroepsonderwijs vormen twee aparte werelden en dat zal voorlopig ook wel zo 
blijven. Suggesties om die twee werelden dichter bij elkaar te brengen zijn begrijpelijk in het licht van de 
ambities voor een leven lang ontwikkelen. Maar de praktijk is weerbarstiger. Ik zie een onderwijsstelsel 
waarin publiek en privaat onafhankelijk van elkaar blijven bestaan. Beide beantwoorden aan verschil-
lende klantvragen en beide hebben eigen kerntaken en -kwaliteiten. 

In de jaren 90 adviseerde ik als opleidingskundige en praktijkopleider bij Cadans, destijds een semiover-
heidsorganisatie in het sociale domein, over de inrichting van informele leersystemen voor werkplekleren 
aansluitend bij een arrangement voor permanente educatie. Dit sloot aan bij de wens om interne opleidin-
gen aan kwaliteitsdoelstellingen van werkorganisaties te verbinden. Medewerkers in het primaire proces 
(front- en backoffice) kregen een opleiding waarin opleiden en begeleiding bij praktijkleren systematisch 
waren verbonden. Opleiden was een gezamenlijke verantwoordelijkheid van een bedrijf en een oplei-
dingsinstelling. 

Enkele jaren later richtte ik een private hogeschool op voor praktijkgericht onderwijs, die zich onder-
scheidde door het leren toepassen van generieke competenties in de praktijk van de werkende stu-
denten. Dit model is als projectonderwijs verder uitgerold in voor beroepen en branches gecertificeerde 
opleidingen, en maakt het mogelijk dat studenten in eigen tempo stappen kunnen zetten op de onderwijs-
ladder en zich bekwamen voor een gecertificeerd beroep. Deze ervaringen hebben mij geleerd dat het 
verzorgen van beroepsonderwijs voor volwassen, zowel onderwijskundig, als in uitvoering en kwaliteit, 
een vak apart is. 

In de publieke onderwijssector zie ik momenteel in toenemende mate de ambitie om in te gaan op oplei-
dingsvragen uit de praktijk. Daarin wordt het volgen van een korte opleiding door werknemers gekoppeld 
aan de kwaliteitsdoelstellingen van de werkgever. In het kader van het leven lang leren leggen werken-
den en werkgevers vragen voor maatwerk neer bij bekostigde mbo- en hbo-instellingen. Dit vraagt van 
die opleidingen state-of-the-artvakkennis en -ervaring, en natuurlijk ook flexibiliteit. Je bent dan gespreks-
partner voor een bedrijf met een gevoel voor commercieel ondernemerschap, en dan blijkt dat publieke 
instellingen dit niet of maar beperkt in huis hebben. 

Zo mocht ik onlangs als kwartiermaker voor een bekostigde instelling een businesscase ontwikkelen voor 
cursorisch onderwijs. Er bleek ruimte voor aanvullende private activiteiten, maar met een belangrijke 
restrictie: de activiteiten moesten zowel inhoudelijk alsook financieel bijdragen aan het reguliere onderwijs 
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en er mocht geen sprake zijn van concurrentievervalsing; bedrijfsopleidingen mochten worden uitgevoerd 
tegen eerlijke marktprijzen. Ook was daarbij van belang dat eventuele opbrengsten terugvloeiden naar de 
instelling; zo waren studenten in het publieke stelsel daar ook mee gediend. 
Wet- en regelgeving maakt het niet gemakkelijk om buiten het reguliere onderwijs cursorisch onderwijs 
aan te bieden. Dat is alleen anders als de private opleidingsactiviteiten geheel zelfstandig buiten de deur 
van de onderwijsinstelling worden uitgevoerd.

Reguliere beroepsopleidingen besteden – geheel terecht – veel aandacht aan de persoonlijke ontwikke-
ling van studenten naast de voorbereiding op bekwaamheidseisen voor het vak of beroep waarvoor ze 
hebben gekozen. Studenten worden klaargestoomd voor de entree op de arbeidsmarkt. Die opvoedkun-
dige rol vergt een specifieke leeromgeving met specifieke aandacht voor structuur, kwaliteit en (gene-
rieke) begeleiding. Dit is voor volwassenen anders.

Het opleiden van jongeren kun je zien als systeem met eigen culturen van jonge studenten en mede-
werkers. Denk aan de claim van (organisatie)culturen van medewerkers waarin rechtsposities worden 
ontleend aan cao’s. Dit staat ver af van partnerschappen met bedrijven en het flexibel inspelen op markt-
vragen. Deze afstand overbruggen is een behoorlijke uitdaging.

Ik verwacht niet dat publieke instellingen snel zullen opschuiven en dat van dit onderwijs afgeleide vor-
men toekomst hebben als private bedrijfsopleidingen. Het initiële onderwijssysteem en de cultuur lenen 
zich daar niet zo voor. Dat is ook niet de bedoeling. Soms komen beide partijen dichter bij elkaar. Niet zo 
verwonderlijk: de maatschappij verandert snel, zeker in en na coronatijd, en arbeidsmarkten passen zich 
in rap tempo daarop aan. Hoewel het op het snijvlak ‘publiek-privaat’ best wel kan schuren, vind ik dat 
beide onderwijswerelden in de kern elkaar aanvullen; overlap biedt geen meerwaarde.  ■



5 Mobiliteit

82 De Nieuwe Meso  | september 2020 | nummer 3



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  | september 2020 | nummer 3 83

Methodiek

Het Nederlands kwalificatiekader (NLQF) is 
ontwikkeld ter ondersteuning van een leven 
lang ontwikkelen en het vergroten van de 
arbeids- en studentenmobiliteit. De diploma’s 
en kwalificaties van zowel door de overheid 
gereguleerde als private aanbieders worden 
door het NLQF vergelijkbaar gemaakt. Dit helpt 
mee om het leren voor volwassenen aantrek-
kelijker te maken. Maar hoe is het gesteld met 
de kwaliteitsborging in de beide onderwijswe-
relden? Kun je met een veelheid aan vormen 
gelijke kansen en een geaccepteerde kwaliteit 
bereiken? 

Kwaliteitszorg in bekostigd onderwijs
Kwaliteitszorg bestaat uit systematische en cycli-
sche aandacht voor kwaliteit, door middel van het 
stellen van doelen, aangeven van normen en het 
uitvoeren van tevredenheidsmetingen. De verant-
woordelijkheid voor kwaliteitszorg ligt primair bij de 
onderwijsinstellingen zelf, zowel bij de publieke als 
de private instellingen. Doorgaans wordt onder-
scheid gemaakt tussen interne en externe kwali-
teitszorg. Bij interne kwaliteitszorg gaat het om het 
systematisch vaststellen van de eigen onderwijs-
kwaliteit op de verschillende kwalificatieniveaus. 
Bij externe kwaliteitszorg wordt door een onafhan-
kelijke externe kwaliteitszorgorganisatie getoetst 
of er wordt voldaan aan de van toepassing zijnde 

waarderingskaders. In het door het ministerie van 
Onderwijs, Cultuur en Wetenschap gereguleerde 
onderwijs (po, vo, mbo, ho) is de overheid ver-
antwoordelijk voor de kwaliteit van het onderwijs. 
Daar ligt het toezicht op de externe kwaliteitszorg 
bij de Inspectie van het Onderwijs. In de verschil-
lende schooltypen kan het toezicht op de kwaliteit 
op verschillende manieren vorm krijgen. Zo let de 
Inspectie van het Onderwijs in het mbo volgens het 
vernieuwde toezicht vooral op de kwaliteitscultuur 
van de instelling, die direct van invloed is op het 
onderwijsproces. Dat betekent dat de Inspectie 
met name let op de gedrags- en cultuurelementen 
in de onderwijsorganisatie. Deze zijn bepalend 
voor het oordeel van de Inspectie. De afgelopen 
jaren is er in het algemeen meer aandacht voor het 
stimuleren van kwaliteitsverbetering via de kwali-
teitscultuur. In het ho is accreditatie een belangrijk 
onderdeel van het kwaliteitszorgsysteem. Ac-
creditatie vormt, als externe borging, de afsluiting 
van de interne kwaliteitszorg van de opleiding of 
instelling zelf. De externe focus ligt daar dus meer 
op het einde van de kwaliteitscyclus. De NVAO 
(Nederlands-Vlaamse accreditatieorganisatie) be-
oordeelt (accrediteert) de interne kwaliteitszorg en 
de kwaliteit van opleidingen. De Inspectie van het 
Onderwijs zorgt op haar beurt voor het beoordelen 
en bevorderen van de kwaliteit van het accredita-
tiestelsel. 

Tijs Pijls
Tijs Pijls is programmadirecteur van het Nationaal Coördinatiepunt NLQF.
E-mail: tpijls@ncpnlqf.nl
 

Samen op weg om een leven lang 
ontwikkelen makkelijker te maken

Publiek private afstemming voor erkenning en acceptatie 
van niveaus op diploma’s
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Ondanks deze zorgvuldige aanpak zien we in de 
praktijk voorbeelden dat het toch mis kan gaan. 
Onderzoek van CAOP (2019) bevestigt dit beeld 
en laat zien dat het niet altijd duidelijk is of en 
welke mate kwaliteitszorgsystemen bijdragen aan 
de daadwerkelijke kwaliteit van het onderwijs. Ook 
is niet bekend welk sturingsprincipe het meest ef-
fectief is voor het borgen van kwaliteit. Interessant 
om te zien is dat het in andere landen mogelijk 
blijkt een hoge onderwijskwaliteit te handhaven 
zonder een landelijke overheidsinspectie. Daar 
ligt de focus op interne kwaliteitszorg. Finland is 
een voorbeeld van een land waar de landelijke 
schoolinspecties zijn afgeschaft en kwaliteits-
borging plaatsvindt aan de hand van een intern 
evaluatiekader. En er zijn landen, zoals Ierland en 
Nieuw-Zeeland, die vanuit een publiek-private sa-
menwerking werken aan de kwaliteitsborging van 
zowel het publieke als private onderwijs. 

Kwaliteitszorg in privaat onderwijs
De kwaliteitszorg in het niet bekostigde, private 
onderwijs is anders geregeld dan in het bekostigde 
onderwijs. Dat kent geen landelijk vastgestelde 
kaders, met uitzondering van de private onder-
wijsinstellingen die door de overheid gereguleerde 
kwalificaties aanbieden. Deze vallen eveneens 
onder het toezicht van de Inspectie of NVAO. De 
ervaring van het NCP NLQF (Nationaal Coördi-
natie Punt voor het Nederlands Kwalificatieraam-
werk) is dat kwaliteit in de private markt op uiteen-
lopende wijze wordt gerealiseerd, met en zonder 
extern gevalideerde keurmerken. Dat vraagt enige 
toelichting over de ervaringen van het NCP NLQF 
met kwaliteitsborging in de private markt.  

Nederland kent een private opleidingensector 
voor jongeren en (jong)volwassenen met een 
lange traditie. De opleiders in deze sector werken 
doelgroep- en sectorgericht en vormen met hun 
gestructureerde aanpak al decennialang een wel-
kome aanvulling op het bekostigde initiële onder-
wijs. Veel van deze private opleiders hebben hun 

wortels in het bedrijfsleven; ook hun ontstaansge-
schiedenis is daarmee vaak nauw verwant. Private 
opleiders als NCOI, het ministerie van Defensie 
en brancheorganisaties verzorgen onderwijs voor 
85% van de 1,7 miljoen volwassenen die jaarlijks 
een opleiding volgen (CBS, 2019); dat zijn ruim 
1.400.000 deelnemers. De gezamenlijke omzet 
van de branche is € 3,4 miljard (SEO, 2018). In 
deze – grote – markt wordt de kwaliteitszorg niet 
vanuit centrale kaders aangestuurd. Het is aan 
de partijen en de markt zelf om deze te organi-
seren en te borgen. Er zijn private organisaties 
die werken met systemen van interne kwaliteits-
zorg en er zijn organisaties die gebruikmaken 
van kwaliteitskeurmerken, zoals die van het ISO, 
CEDEO, NRTO, SNRO, CPION en de Stichting 
Examenkamer. Wat opvalt is dat de scope van 
deze kwaliteitskeurmerken verschilt en varieert van 
klantevaluaties, algemene kwaliteitseisen tot het 
hele opleidingsproces en de examinering. 

Inschalen door NCP NLQF
Het Nationaal Coördinatie Punt NLQF is sinds 
2012 operationeel. Het instellen van het NLQF is 
een uitvloeisel van de invoering van het Europees 
Kwalificatieraamwerk, dat de harmonisatie beoogt 
van de verschillende opleidingsniveaus in de 
landen van de Europese Unie en in 2008 is goed-
gekeurd door het Europees parlement. Het NLQF 
maakt het niveau van een bepaald diploma of 
kwalificatie inzichtelijk, alsook van de daaraan ge-
koppelde leeruitkomsten of eindtermen. Dit wordt 
gedaan door kwalificaties (standaard die gebruikt 
wordt als basis voor onderwijs, examinering en 
diplomering) in te schalen op een van acht niveaus 
van het raamwerk. Voorwaarde voor inschaling is 
dat de organisaties die hun kwalificaties aanbieden 
voldoen aan een aantal kwaliteitseisen, vooral met 
betrekking tot de examinering. De kwalificaties die 
door de overheid worden gereguleerd zijn generiek 
ingeschaald. Zo zijn bijvoorbeeld alle masteroplei-
dingen ingeschaald op NLQF-niveau 7. NCP NLQF 
staat ook open voor inschaling van kwalificaties die 
niet door de overheid worden gereguleerd. Op dit 
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moment zijn bijna 100 kwalificaties1 uit de private 
markt ingeschaald in het NLQF. Voor de goede 
orde, het NLQF is geen kwaliteitslabel of vorm van 
accreditatie. 

Bij opleidingsinstituut Psychodidact melden 
zich soms studenten die claimen al eerder een 
hbo-opleiding te hebben gevolgd. “Als wij hen 
dan vragen waarop ze baseren dat het hbo-
niveau is”, zegt directeur Irene Slaats, “dan 
is het antwoord ‘omdat de directeur van die 
opleiding dat heeft gezegd’. Dat kan dus niet. 
Je kunt als instituut niet zelf beoordelen wat 
het niveau van jouw opleiding of kwalificatie is. 
Dat moet je door onafhankelijke specialisten 
laten toetsen.” Dit laatste heeft Psychodidact 
gedaan. “Onze opleidingen schuren nauw 
aan tegen het regulier onderwijs op hbo-
niveau”, zegt Irene Slaats, “maar ze vallen 
niet onder het toezicht van het ministerie van 
Onderwijs. Dan zal het ook wel niet goed zijn, 
lijken sommige mensen dan te denken. Dat is 
jammer. Daarom hebben we twee opleidingen 
laten inschalen en we kwamen uit op niveau 
6, ook om ons te onderscheiden van andere 
opleidingen.

De beoordeling van de kwaliteit van de aanbie-
der is voorwaardelijk om een aanvraag voor een 
inschaling van een diploma in te dienen. Voor par-
tijen die beschikken over een extern gevalideerd 
kwaliteitssysteem zoals ISO, NRTO of Stichting 
Examenkamer geldt een beperkte validiteitstoets. 
Organisaties die niet met zo’n kwaliteitssysteem 
werken worden uitgebreid getoetst met een audit 
om onder andere te kijken naar de onafhankelijk-
heid van de examinering. 

Zoals hiervoor uiteengezet zijn er grofweg twee 
vormen van kwaliteitsborging: de vorm die wordt 
toegepast voor de door het ministerie van OCW 
erkende en gereguleerde kwalificaties, en de 

vorm die geldt voor alle andere kwalificaties en die 
onder de verantwoordelijkheid van de markt vallen. 
Een belangrijk verschil is dat de opleidingen die de 
private markt aanbiedt niet vallen onder een breed 
gedragen en onafhankelijk kwaliteitskader. In Tabel 
1 worden beide vormen van kwaliteitsborging ver-
geleken. In de rechterkolom staat beschreven hoe 
de kaders van het NLQF zich hiertoe verhouden. 

De uitvoering van de validiteitsprocedure heeft het 
NCP NLQF de afgelopen jaren een goed beeld ge-
geven van de kwaliteit van opleidingen van private 
organisaties. Meer dan 60 dossiers van afzonder-
lijke organisaties zijn bekeken en/of beoordeeld. 
Wat valt op?
1.	 Er zijn organisaties die zonder behulp van een 

extern gevalideerd kwaliteitslabel een goede 
kwaliteit van examinering en niveauborging 
van diploma’s kunnen bieden en het vertrou-
wen genieten van de branche. De crux zit 
dan in een goede interne kwaliteitszorg met 
systematische en cyclische aandacht voor 
kwaliteit en de nodige inzet van professionals 
(onderwijskundigen) bij de ontwikkeling van 
kwalificaties en examens. Soms is er vanuit 
financieel oogpunt voor gekozen om niet met 
een keurmerk in zee te gaan en in een aantal 
gevallen omdat de werkgevers voldoende 
vertrouwen hebben in de kwaliteit van de 
aanbieders en daarvoor geen extern label 
nodig hebben.

2.	 Daarnaast zijn er organisaties die wel de 
keuze maken om de kwaliteit extern te laten 
toetsen; soms uit eigen beweging, soms als 
reactie op ontwikkelingen in de markt. 

3.	 Sommige branches en sectoren hebben 
voor een eigen erkenningsregeling voor het 
waarborgen van kwaliteit gekozen, al dan 
niet in combinatie met het organiseren van 
extern toezicht. Op basis van een door de 
branche gedragen onafhankelijk referentieka-
der worden onderwijs- en exameninstellingen 
getoetst op de kwaliteit als voorwaarde voor 
het garanderen van een civiel effect van een 

1Hiermee behoort Nederland na Ierland en Schotland tot de landen in Europa met de meeste ingeschaalde private kwalificaties. 
De groei van het aantal inschalingen is vergelijkbaar met deze landen die al langer werken met nationale raamwerken. 
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Alle formele door 
OCW gereguleerde 
kwalificaties

Alle andere kwalifi-
caties 

Bij een inschaling in 
het NLQF

Wie is verantwoorde-
lijk voor de kwaliteit?

OCW is verantwoor-
delijk voor de kwaliteit 
van het onderwijs en 
de examinering en het 
toezicht op de kwaliteit

De aanbieders zijn zelf 
verantwoordelijk voor 
de kwaliteit van het 
onderwijs en de exami-
nering en het toezicht 
op de kwaliteit

De eigenaar van de 
kwalificatie is verant-
woordelijk voor de 
kwaliteit

Wat is het focusge-
bied van de kwaliteits-
borging

Onderwijs en exami-
nering

Algemene kwaliteitsei-
sen en/of, onderwijs en/
of examinering

Het niveau van de kwa-
lificaties en de kwaliteit 
van de examinering

Hoe is de kwaliteits-
borging georgani-
seerd?

Toezicht/accreditatie 
vindt plaats via de In-
spectie of NVAO gericht 
op centraal vastge-
stelde kwaliteitsstan-
daarden

De aanbieder is zelf 
verantwoordelijk voor 
wel/niet organiseren 
van toezicht en/of ac-
creditatie in de vorm 
van een kader dat door 
derden is ontwikkeld

Criteria validiteit en 
inschaling

www.nlqf.nl/inschaling

Tabel 1. Vergelijking vormen kwaliteitsborging

diploma.
4.	 Contractonderwijs van het bekostigde mbo 

en hbo vallen niet onder het reguliere toezicht 
van de Inspectie en NVAO. De aanname is 
dat ze handelen in de geest van de landelijke 
centrale kaders. Onderwijsstellingen geven 
zelf aan dat dit niet altijd het geval is; er wordt 
anders omgegaan met kwaliteitseisen in de 
verschillende (bekostigde en niet-bekostigde) 
regimes.

Conclusies
Het is niet altijd duidelijk of extern gevalideerde 
keurmerken veel invloed hebben op de kwaliteit 
van het onderwijs en de examinering. Zo toont re-
cent onderzoek van de Onderwijsinspectie (2018) 
aan dat de prestaties in het funderend onderwijs 
gestaag dalen, ondanks de centrale kaders en het 
toezicht.

De waarde van diploma’s wordt voor een deel 
bepaald door de opinie van de belangrijkste 
maatschappelijke belanghebbenden: het ver-

volgonderwijs en de werkgevers. Voor het private 
onderwijs wordt de waarde met name beoordeeld 
door branches, sectoren en bedrijven. Zij moeten 
vertrouwen hebben in de kwaliteit van het onder-
wijs, de examinering en het diploma.

Private en branchediploma’s worden weliswaar 
door de maatschappij erkend, maar een formele 
erkenning van overheidswege ontbreekt. Dit 
bemoeilijkt de doorstroom naar de van overheids-
wege erkende opleidingen en kan daarmee een 
obstakel vormen voor leven lang ontwikkelen. 

De Onderwijsraad heeft in het onderzoek 
Diploma’s met waarde (2010) aangegeven dat 
onderwijsinstellingen en werkgevers vooral het 
behaalde niveau belangrijk vinden. De subjectieve 
waarde van diploma’s wordt dus in belangrijke 
mate bepaald door het niveau. Is bij soortgelijke 
opleidingen het ene diploma evenveel waard als 
het andere? Door de niveau-inschalingen heeft het 
NLQF en Europees Kwalificatieraamwerk (EQF) 
een belangrijke rol om dit te bepalen.
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NZQA
De New Zealand Qualifications Authority (NZQA) is verantwoordelijk voor de accreditatie, inscha-
ling en kwaliteitszorg van alle onderwijsinstellingen, inclusief private instellingen. NZQA geeft 
goedkeuring aan programma’s en verleent accreditaties aan de aanbieders. Alle aanbieders dienen 
eerst te worden geregistreerd bij NZQA, voordat ze kunnen worden geaccrediteerd. Private instel-
lingen hoeven niet geregistreerd te staan om onderwijs te kunnen aanbieden (provider-developed 
courses), maar registratie en accreditatie brengt voordelen met zich mee, zoals het mogen werven 
van internationale studenten, het in aanmerking komen voor overheidssubsidies en het kan worden 
gezien als een kwaliteitskenmerk. Op de website van de NZQA staan per instelling de goedgekeurde 
programma’s vermeld. Tevens is NZQA verantwoordelijk voor het raamwerk, inschaling en diploma-
waardering. www.nzqa.govt.nz

NLQF-niveaus
Het NLQF rangschikt kwalificaties op acht niveaus en een instroomniveau. Het beschrijft per niveau 
de bijbehorende kennis en vaardigheden en de mate van verantwoordelijkheid en zelfstandigheid 
(leeruitkomsten). Hierdoor ontstaat duidelijkheid in de wereld van opleiding en scholing over het 
niveau van een diploma. Van basiseducatie tot doctoraat, en van een bedrijfsopleiding tot meerjarige 
avondstudies. 
Het Nationaal Coördinatiepunt NLQF (NCP NLQF) is een onafhankelijke organisatie die in opdracht 
van het ministerie van OCW verantwoordelijk is voor het invoeren en stimuleren van het NLQF. De 
belangrijkste taken van het NCP NLQF zijn het inschalen van private (in hbo niet door de overheid 
erkende opleidingen) kwalificaties, onderhouden van het NLQF register (www.nlqf.nl/register) van 
ingeschaalde kwalificaties, voorlichting geven over NLQF en monitoring van NLQF. www.nlqf.nl

>>
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Leven lang ontwikkelen
Ik begon het artikel met de vraag: kun je met een 
veelheid aan vormen van kwaliteitsborging komen 
tot gelijke kansen op het gebied van een leven 
lang ontwikkelen en geaccepteerde kwaliteit? Het 
antwoord is ja… maar met beperkingen en de 
nodige hobbels. Private organisaties laten zien dat 
ze zonder centrale kaders en met of zonder eigen 
kwaliteitslabels vertrouwen en acceptatie van 
diploma’s bij de branche, werkgevers en werkne-
mers kunnen verwerven. Een NLQF-inschaling 
maakt deze diploma’s qua niveau van de leeruit-
komsten vergelijkbaar met de leeruitkomsten van 
door het ministerie van Onderwijs gereguleerde 
diploma’s. Dit helpt, maar toch is het vertrouwen 
in de kwaliteit van opleidingen en diploma’s in de 
beide sectoren niet wederzijds en is de doorstroom 
tussen beide sectoren niet geregeld. En dat kan 
een leven lang ontwikkelen in de weg staan. 

Het ontbreken van een breed gedragen onaf-
hankelijk referentiekader voor het private aanbod 
brengt ons bij de vraag: op welke manier kun je 
komen tot harmonisatie van kwaliteitsborging in 
beide werelden? Door de Finse aanpak of in lijn 
met die in landen als Ierland en Nieuw-Zeeland?

Landen hebben naar verschillende oplossingen 
gezocht. Eerder stipte ik Finland aan als land 
waar de kwaliteitsborging aan de hand van een 
intern evaluatiekader wordt geregeld. En er zijn 
landen die vanuit publiek-private kaders werken 
en zogenoemde nationale quality and qualification 
authorities hebben ingesteld. Dat zijn naast Ierland 
en Nieuw-Zeeland ook Schotland en Zuid-Afrika. 
Deze autoriteiten zijn verantwoordelijk voor de 
taken die in Nederland zijn belegd bij onder andere 
de Inspectie, NVAO, SBB, Nuffic en NCP NLQF; 
versnipperd dus. Een organisatie is verantwoorde-
lijk voor het ontwikkelen en het onderhouden van 
kwalificaties, niveau-aanduidingen, het toeken-
nen van credits en de kwaliteitszorg in zowel het 
bekostigde als private onderwijs. Zo is in Nieuw-
Zeeland de New Zeeland Qualifications Authority 
(NZQA) verantwoordelijk voor de accreditatie en 
kwaliteitszorg van alle instellingen, met uitzon-
dering van de universiteiten. Het NZQA zorgt 
ervoor dat kwalificaties gewaardeerd worden als 
geloofwaardig en robuust, zowel nationaal als 
internationaal. Dat levert een meer gelijk speelveld 
op: een eenduidige kwaliteitsaanpak, vergelijkbare 
eenheden/kwalificaties qua niveau, omvang en 
credits waardoor de uitkomsten van leren breder 
en makkelijker geaccepteerd worden en daarmee 
het leven lang ontwikkelen stimuleren. Een lon-
kend perspectief voor Nederland? ■
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De coach
      staat voor

 raadselen

Veronica Waleson

De coach staat voor raadselen is bedoeld voor iedereen die in coachen 
geïnteresseerd is en meer wil weten over de coachpraktijk. Ben je een 
beginnende coach, een coachende leidinggevende, of zoek je coaching, 
Veronica neemt je mee in een aantal casussen die ze als coach op haar 
pad tegenkomt. Vanuit haar overtuiging dat een coach alleen vragen 
mag stellen die hij zelf bereid is te beantwoorden, geeft Veronica 
openhartige inkijkjes in haar eigen leven en ontwikkeling. In De coach 
staat voor raadselen verbindt ze de worstelingen van coachees met 
persoonlijke anekdotes, met kunst en filosofie en met bruikbare theorie. 

Veronica Waleson studeerde algemene sociale wetenschappen 
en is meer dan 25 jaar coach en trainer in talent-, team- en 
leiderschapsontwikkeling. Daarnaast organiseert ze poëzievaarten, 
geeft ze cursussen autobiografisch schrijven en bloggen en is ze 
redactielid van het Tijdschrift voor Coaching. Ze is een groot liefhebber 
van kunst en cultuuruitingen en in haar vrijetijd is ze kunstschilder. 
Ze deed kunstopleidingen aan onder andere de Wackers Academie en 
de Nieuwe Akademie Utrecht.

V
eronica W

aleson     D
e coach staat voor raadselen

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
artger W

assink               zijn als leider

zijn als leider

H A R T G E R  W A S S I N K

R

R

Hoe zijn maatschappelijke ontwikkelingen van 
invloed op het werk van coaches en hoe reageren 
zij daarop? En omgekeerd: welke invloed oefent 
coaching uit op de maatschappij? Hoe zien 
vakgenoten, professionals uit verwante beroepen 
en filosofen dat?

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.

De coach staat voor raadselen is bedoeld voor iedereen die 
in coachen geïnteresseerd is en meer wil weten over de 
coachpraktijk. Ben je een beginnende coach, een coachende 
leidinggevende, of zoek je coaching, Veronica neemt je mee in 
een aantal casussen die ze als coach op haar pad tegenkomt. 
Vanuit haar overtuiging dat een coach alleen vragen mag 
stellen die hij zelf bereid is te beantwoorden, geeft Veronica 
openhartige inkijkjes in haar eigen leven en ontwikkeling. 

14.95

12.95

19.95

bestellen? bol.com
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In deze Focus wordt duidelijk dat het niet makkelijk 
is om een brede discussie te voeren over publiek 
en privaat onderwijs. Niet zozeer omdat stand-
punten ver uiteen liggen, maar omdat het lastig 
is alle verschijningsvormen onder één noemer te 
vangen. Discussies en beelden worden overheerst 
door de ontwikkelingen in het primair en voortge-
zet onderwijs. Daar wordt het duale karakter van 
het Nederlandse onderwijsbestel steeds meer in 
ideologische termen geduid, aangezet door de 
groei van het aantal particuliere scholen en het 
ontstaan van een bedrijfstak van particuliere huis-
werk- en examentrainingsinstituten. En waar voor- 
en tegenstanders zich lijken in te graven in hun 
loopgraven, met het private onderwijs zowel in de 
rol van inspiratiebron voor onderwijsvernieuwing 
als van een manifestatie van een toenemende 
tweedeling. En het publieke onderwijs als sociale 
integratiemotor, dan wel als ‘geïnstitutionaliseerde 
kindermishandeling’ – de term is van Dolf van den 
Berg. 

Naast deze dualiteit in het funderend onderwijs 
laat deze Focus zien dat in het middelbaar be-
roepsonderwijs en het volwassenenonderwijs de 
termen ‘publiek’ en ‘privaat’ in heel andere discus-
sies een rol spelen. Op het eerste gezicht zijn deze 
minder ideologisch, maar dat is schijn. Hoe lang is 
het vol te houden dat aan de ene kant de mogelijk-
heden om bekostiging te krijgen voor een nieuwe 

school in het primair en voortgezet onderwijs wor-
den verruimd en in het middelbaar beroepsonder-
wijs het stelsel van publiek bekostigde aanbieders 
gesloten blijft? Zeker als mbo-instellingen actiever 
worden op de particuliere (groeiende) markt voor 
de scholing van volwassenen en de concurrentie 
met particuliere aanbieders manifester wordt. Als 
met de door Ria van ’t Klooster bepleite invoering 
van individuele leerrechten in het volwassenenon-
derwijs de draai van aanbod- naar vraagbekosti-
ging wordt gemaakt, verdampt het verschil tussen 
publiek en privaat aanbod. En waarom dan ook niet 
elders? Bijvoorbeeld in het hbo (Van Heest, 2019; 
https://www.scienceguide.nl/2019/05/tegenwerking-
door-ocw-en-de-vh-frustreert-leven-lang-ontwik-
kelen/)?  

De discussie over de verhouding tussen publiek 
en privaat in het mbo wordt gecompliceerder als 
deze niet alleen betrekking heeft op het recht op het 
stichten van een school en de voorwaarden waar-
onder onderwijsactiviteiten uit publieke middelen 
worden gefinancierd. Als in de geest van het New 
Public Management-denken de bedrijfsvoering van 
private organisaties ten voorbeeld wordt gesteld aan 
het publieke mbo. Bijvoorbeeld voor het versterken 
van het innovatief vermogen van een school of het 
verbeteren van de aansluiting van het onderwijs op 
arbeidsmarktontwikkelingen. Ondanks experimenten 
en door de overheid gefinancierde programma’s lijkt 

Jolanda Botke 
Jolanda Botke is redacteur van De Nieuwe Meso. E-mail: info@pelikaanadvies.nl 

Wouter Jacobs 
Wouter Jacobs is redacteur van De Nieuwe Meso. E-mail: wjacobs@cinop.nl 

De achterhaalde dichotomie van 
publiek-privaat
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deze transfer echter nog niet bijzonder succesvol en 
blijft samenwerking vooral gericht op het actualiseren 
van opleidingsinhouden. De invoering van leerrechten 
geeft ongetwijfeld aan deze discussie een nieuwe 
impuls, wanneer thema’s als kosteneffectiviteit en 
procesoptimalisatie belangrijker worden.
Van het simpele onderscheid tussen publiek en 
privaat blijft weinig over, gezien de ontwikkelingen 
die in deze Focus zijn geschetst. En in plaats van 
het simpeler te maken, gaan in onderwijssectoren 
de discussies vooral verder op de eenmaal inge-
slagen weg. In 2001 deed de Onderwijsraad een 
dappere poging om de ontwikkelingen te beheer-
sen met aanbevelingen voor private financiering 
en private betrokkenheid in het publieke onderwijs, 
maar dat station is inmiddels lang gepasseerd. De 
invoering van het Nederlands kwalificatiekader 
NLQF zou, vanuit het oogpunt van onderwijsge-
bruikers (studenten, ouders, bedrijven, toeleverend 
en vervolgonderwijs), kunnen helpen om dit onder-
scheid achter ons te laten, of beter: te ontstijgen. 
We kijken dan niet meer naar het onderwijs zelf, 
maar alleen naar de uitkomsten. Maar voor dat 
ontstijgen is meer nodig, zo heeft Pijls laten zien: 
een overkoepelend kwaliteitskader en wederzijds 
vertrouwen in de kwaliteit van opleidingen en 
diploma’s, ook in termen van doorstroomrechten. 

Eind 2019 bedachten we om in 2020 in De Nieuwe 
Meso een Focus te wijden aan het publieke en 
private onderwijs in Nederland. Een interessant 
onderwerp, zo vonden we, maar achteraf blijkt het 
niet eenvoudig om de ontwikkelingen vanuit één 
oogpunt te bezien. Daarvoor is het onderwijs te 
veel onderworpen aan diversifiërende krachten en 
lijkt het ministerie van Onderwijs op dit dossier de 
regie kwijt te zijn. En dan hebben we het nog niet 
eens gehad over de mogelijke invloed van techreu-
zen op het onderwijs, de onderwijsinrichting en 
de onderwijsdata – en hoe deze invloed wordt 
gekanaliseerd.

Hoe nu verder? Door de versnippering – van initi-
atieven, van sectoren, van belanghebbenden, van 
perspectieven op gewenste en niet-gewenste uit-
komsten – is zelfs onduidelijk aan wie deze vraag 
geadresseerd moet worden. We leven en werken 
in een tijdsgewricht waarin een ‘nieuw normaal’ 
ontstaat, zonder dat we nog precies weten hoe dat 
nieuwe normaal eruit gaat zien. Wel is een ding 
opnieuw duidelijk geworden met de coronacrisis, 
en dat is dat onderwijsgeven een vak apart is en 
dat – als we even niet opletten – dit onderwijs niet 
vanzelfsprekend voor iedereen toegankelijk is, of 
blijft. 

In het komende decennium zal het veel gaan over 
de effecten van corona, demografische krimp, het 
hoe en waartoe van de technologisering van het 
onderwijs en over kansen en mogelijkheden van 
een leven lang ontwikkelen. Op al deze thema’s 
is de dichotomie van publiek-privaat achterhaald. 
Als we daarop blijven focussen proberen we een 
vorige oorlog te winnen. Waar we op uit zullen 
komen is onduidelijk, maar laten we aannemen dat 
we collectief blijven hechten aan een transparant, 
kwalitatief hoogstaand en voor iedereen toegan-
kelijk onderwijsstelsel. Ergens moet op het geheel 
gestuurd blijven worden en interventies op hun 
merites worden beoordeeld en moeten we het daar 
samen over blijven hebben… ■
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Keynotes:
• Prof. dr. Evangelia Demerouti 
• Prof. dr . Arnold Bakker 
• Filosoof Jochanan Eynikel
 
Afsluiting met: Filosoof Damiaan Denys

S AV E  T H E  D AT E
CONGRES POSITIEVE PSYCHOLOGIE

P O S I T ! E F 
W E R K E N

Locatie:  

R E E H O R S T,  E D E

WWW.POSITIEVEPSYCHOLOGIECONGRES.NL

1 4  O K T  ‘ 2 0

4 Keynotes  -  7 inspirerende sessies  -  Jaarlijks snel uitverkocht 
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Zo vind je de scholing die bij je past! 

Ga naar de opleidingscatalogus via SRVO
www.schoolleidersregistervo.nl/
opleidingen of via de VO-academie 
www.opleidingscatalogusvo.nl

Geef je zoekopdracht of selecteer op 
verschillende fi lters:

functie en fase in je loopbaan

thema’s kennisbasisbeleidsterrein

(type) aanbieder
beroepsprofi el

kosten

Vind de opleiding die het beste bij je 
past!

Hoe ontwikkel
jij je continu als 
schoolleider?

Het schoolleiderschap is een vak apart. Je neemt 
als schoolleider, van rector tot teamleider, dagelijks 
in een turbulente omgeving op allerlei niveaus 
beslissingen. Je strategische blik, kennis en ervaring 
helpen hierbij. Om je hierin te ontwikkelen is niet 
alleen belangrijk voor de kwaliteit van het onderwijs, 
ook voor jezelf. Ben je benieuwd naar welk type 
opleiding, thema en aanbieder het beste bij je past? 
De opleidingscatalogus van SRVO helpt je hierbij!

www.schoolleidersregistervo.nl

Hoe werkt de opleidingscatalogus?

De opleidingscatalogus biedt een overzicht 
van tientallen aanbieders en honderden 
scholingsactiviteiten. Elke schoolleider heeft 
toegang; daarvoor hoef je niet ingeschreven te zijn 
bij SRVO. Voor degenen die wel ingeschreven zijn, 
biedt de catalogus meer mogelijkheden, namelijk:

• reviews bekijken van collega’s over diverse 
vormen van scholing.

• professionaliseringsactiviteiten worden 
automatisch ingeladen in je portfolio. 

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 onderwijsleiders en in het verlengde daarvan 
erkenning en status als beroepsgroep.



Meer weten over  
onze visie op onderwijs?
Maak een vrijblijvende 
afspraak met Frans Thomassen 
of Tony van der Linden.

Aan de slag met duurzame vernieuwing
Van bestuurskamer tot klaslokaal

Inhoudelijk en organisatorisch komt er veel af op bestuurders, schoolleiders en leerkrachten. 
BMC ondersteunt onderwijsorganisaties om richting en uitvoering te geven aan de noodzakelijke 
veranderprocessen om het onderwijs toekomstbestendig te maken: passend, eigentijds, integraal en 
pragmatisch. Van bestuurskamers tot klaslokalen helpen we om het aanbod te veranderen en te borgen,  
met passend kwaliteitsbeleid, leiderschap en samenwerkingen. 

Frans Thomassen
Directeur domein Onderwijs & jeugd

frans.thomassen@bmc.nl
06 11 39 17 68

Tony van der Linden
Directeur domein Onderwijs & jeugd

tony.van.der.linden@bmc.nl 
06 29 54 68 08

www.bmc.nlPartners in verbetering

Aanpak complexe vraagstukken
Scholen en bestuurders vinden in BMC een onafhankelijke partij om met kennis, ervaring en een frisse blik de 
complexe strategische vraagstukken aan te pakken, zoals maatschappelijke ontwikkelingen (krimp, vergrijzing), 
organisatorische opgaven (leraren- en schoolleiderstekort, werkbelasting) en de behoefte aan flexibeler 
onderwijsprogramma’s en passende samenwerkingen. 

Vier programmalijnen
Samen met onze klant werken we in multidisciplinaire teams aan de volgende focusthema’s: 
• Netwerkorganisatie: versterken bestuurskracht en governance
• Integrale Kindcentra 
• Regionale of aangepaste samenwerking
• Duurzame schoolontwikkeling en Onderwijs ontwerpen


