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In de laatste aflevering van de vorige jaargang van 
DNM hebben we al aangekondigd dat ons vakblad 
over onderwijs en leiderschap een nieuwe vorm krijgt. 
Na zeven jaargangen laten we het onderscheid tussen 
Magazine en Focus los en krijgt vanaf nu elke DNM 
een eigen thema. Voor 2021 hebben we voor de vol-
gende thema’s gekozen: het leiderschap van leraren, 
de betekenis van onderwijsonderzoek voor de dage-
lijkse onderwijspraktijk, de wereld van onderwijsbe-
stuur en wat verstaan we onder goed werk. Elk thema 
wordt uitgewerkt aan de hand van recent wetenschap-
pelijk onderzoek en bijdragen vanuit de praktijk. In 
dit eerste nummer zien we deze aanpak meteen terug 
in de uitwerking van het thema over het leiderschap 
van leraren. Naast wetenschappers en onderzoekers, 
komen ook de leraren zelf aan het woord.

Naast de thema-artikelen heeft elke DNM, net als 
voorheen, ook enkele algemene artikelen waarin een 
actueel onderwerp wordt uitgewerkt. Zo werken in 
dit nummer Jeroen Onstenk en José van den Berg de 
stelling uit, dat kennisontwikkeling in het mbo weinig 
aandacht krijgt omdat in de oriëntatie op beroepsop-
gaven en het leren in de praktijk, vanuit een te smal 
perspectief naar kennis wordt gekeken. Het ontwikke-
lingsperspectief van wendbaar vakmanschap vraagt 
daarentegen een breed en gelaagd palet aan kennis 
met sterke onderlinge verbindingen. De beide auteurs 
focussen op de betekenis van kennisontwikkeling in 
het opleiden naar vakmanschap. 
In zijn bijdrage over intern toezicht gaat Hartger 
Wassink in op de vraag welke nieuwe structurele aan-
knopingspunten kunnen worden geformuleerd om het 

intern toezicht op onderwijsorganisaties te verbeteren 
en welke meer ‘harde’, waarneembare elementen van 
goed toezicht kunnen worden benoemd, die geldig 
zijn in verschillende contexten en gekozen modellen 
voor toezicht en bestuur.

Wat verder blijft zijn onze columns en de rubriek Boe-
ken, Bestuur en Beleid en Onderwijs over de grenzen. 
Nieuw is de column van Willem de Vos. Hij is rector-
bestuurder van het Christelijk Lyceum Veenendaal. 
Daarvoor was hij 16 jaar lang senior-adviseur en 
partner bij adviesbureau BMC. Willem de Vos begon 
zijn loopbaan als leraar Godsdienst in 1981.
Ook in onze redactie hebben we de verbinding van 
wetenschap en onderwijspraktijk weten te versterken. 
Vijf nieuwe redactieleden zorgen niet alleen voor 
een behoorlijke verjonging, maar versterken ook de 
zo noodzakelijke verbinding tussen de dagelijkse 
praktijk, de opleiding en wetenschappelijk onder-
zoek. Nieuw in de redactie zijn: Jitske Brinkman (als 
onderwijsadviseur werkzaam bij NUOVO), Sietske 
Hendriks (bestuurssecretaris bij SCOL), Jeroen Onstenk 
(emeritus lector Pedagogisch en didactisch handelen 
in het onderwijs bij Hogeschool Inholland), Tanja de 
Ruijter (rector van SG De Huizermaat) en Margriet 
van der Sluit (Academic Director en onderzoeker bij 
TIAS). Een klein netwerk van correspondenten houdt 
de redactie scherp als het gaat om actuele vraagstuk-
ken die om verdieping vragen of om aandacht in 
onze Nieuwsbrief, die eveneens vier keer per jaar 
verschijnt.

Wij wensen iedereen veel leesplezier en inspiratie. 

REDACTIONEEL
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Kennis als fundament van wendbaar vakmanschap
Jeroen Onstenk en José van den Berg�������������������������������� 6
Niemand zal bestrijden dat kennisontwikkeling bij leerlingen 
en studenten de kernopdracht is van alle schooltypen. Des-
ondanks staat dit thema in de politiek en het beleid van het 
middelbaar beroepsonderwijs op het tweede plan. Centraal 
staan het leren van beroepsvaardigheden en -toepassingen. 
Het lijkt een zero-sum game: meer beleidsaandacht voor 
vaardigheden leidt tot minder aandacht voor andere dan 
direct toepasbare kennis. 

Burgerschapsonderwijs en Forums kijk op democratie
Pieter Leenheer������������������������������������������������������������� 15
In de aanloop naar verkiezingen hebben we meer dan eens 
overwogen de onderwijsparagrafen van alle partijen kritisch 
te bekijken om naderhand na te kunnen gaan wat er van
alle mooie plannen en beloften terecht was gekomen. We 
zijn daar echter nooit serieus aan begonnen. Bij deze ver-
kiezingen maken we echter een uitzondering en wel voor de 
plannen en beloften van één partij: Forum voor Democratie

THEMA: Leiderschap van leraren
Kon je enkele jaren geleden nog de vraag stellen ‘hoe geef 
je leiding in een school?’, nu leiderschap niet meer aan een 
of enkele personen is voorbehouden is de vraag eerder ‘hoe 
verdeel je het leiderschap in de school?’ Wie mag over wat 
beslissen en wie mag over wat oordelen? Rollen en beelden 
van leidinggeven verschuiven. Van managers wordt onder-
wijskundig leiderschap gevraagd en docententeams krijgen 
de ruimte om onderling taken te verdelen als ‘zelfsturende 
teams’. De artikelen in het themadeel kijken naar het leider-
schap van leraren vanuit verschillende invalshoeken. Vanuit 

INHOUD
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Kennis als fundament van 
wendbaar vakmanschap
Niemand in de wereld van het onderwijs zal bestrijden dat kennisontwikkeling bij leerlingen 
en studenten de kernopdracht is van alle schooltypen. Desondanks staat dit thema in de 
politiek en het beleid van het middelbaar beroepsonderwijs op het tweede plan. Centraal 
staan het leren van beroepsvaardigheden en -toepassingen, en sinds kort ook van 21e-
eeuwse vaardigheden. Het lijkt een zero-sum game: meer beleidsaandacht voor versterking 
van vaardigheden leidt – in de onderwijspraktijk – tot minder aandacht voor andere dan 
direct toepasbare kennis. 

Jeroen Onstenk 
Jeroen Onstenk is emeritus lector Pedagogisch en didactisch handelen in het onderwijs 
bij Hogeschool Inholland (2004-2018). 
E-mail: jeroen.onstenk@inholland.nl

José van den Berg
José van den Berg was director onderzoek bij ECBO (2009-juni 2020). 
E-mail: jmbvandenberg@gmail.com

Ten onrechte, want het middelbaar beroepsonder-
wijs is niet alleen om op te leiden voor een beroep 
in de strikt uitoefenende zin, maar ook voor wend-
baar vakmanschap: leren om duurzaam inzetbaar 
te zijn in kennisintensieve werkprocessen en een 
veranderende arbeidsmarkt, en om als vakman 
verantwoordelijkheid te nemen in bedrijf en samen-
leving. De mbo-afgestudeerde als loopbaancompe-
tente werknemer, zelfstandige of ondernemer. 

De stelling van de auteurs is dat kennisontwikke-
ling in het mbo weinig aandacht krijgt omdat in 
de oriëntatie op beroepsopgaven en het leren in 
de praktijk, vanuit een te smal perspectief naar 
kennis wordt gekeken; meestal komt alleen de ken-
nis die direct van werkprocessen is af te leiden in 

beeld. Het ontwikkelingsperspectief van wendbaar 
vakmanschap vraagt daarentegen een breed en 
gelaagd palet aan kennis met sterke onderlinge 
verbindingen. In dit artikel focussen de auteurs op 
de betekenis van kennisontwikkeling in het opleiden 
naar vakmanschap. 

Een breed en gelaagd palet aan kennis voor 
wendbaar vakmanschap
Vakmanschap in het middelbaar beroepsonderwijs 
refereert aan werk met een bepaalde moeilijkheids-
graad en complexiteit dat met een sterke mate van 
zelfstandigheid moet worden uitgevoerd. Daar is 
een stevige kennisbasis voor nodig. Niet alleen 
kennis die in direct verband staat tot werkproces-
sen in de beroepspraktijk: kennis van materialen, 
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technieken, kennis van vaktaal, context en derge-
lijke. Ook impliciete kennis of ‘tacit knowledge’ die 
zich op de werkplek ontwikkelt (Petit, 2017). En om 
duurzaam inzetbaar te zijn op de arbeidsmarkt van 
de toekomst en voor doorleren moeten vakmensen 
ook buiten de concrete werk- en beroepscontext 
kennisbronnen en theorie kunnen beoordelen, om 
nieuwe kennis op te doen of om kennis te kunnen 
benutten voor innovaties in de werkomgeving. 
De behoefte aan een degelijke basis aan theore-
tische kennis geldt zeker voor de niveau 3 en 4 
opleidingen van het mbo, maar ook vakmensen 
op niveau 1 en 2 moeten beschikken over een 
zekere theoretische kennisbasis. Van alle vakmen-
sen wordt verwacht dat ze weten wat ze doen, en 
waarom ze het zo doen als ze het doen. Verder 
wordt vakmanschap beoefend in maatschappelijke 
en bedrijfscontexten. Daarin hebben vakmensen 
uiteenlopende en wisselende rollen. Om een plek 
op de arbeidsmarkt te verwerven en te behouden, 
en je weg te vinden in een onzeker maatschap-
pelijk speelveld heb je kennis nodig over hoe dit 

speelveld is georganiseerd, hoe het werkt en hoe je 
je mogelijkheden kunt benutten. Ook hier gaat het 
om kennis die specifieke werkprocessen overstijgt; 
met als kern om buiten vakspecifieke kaders leren 
te denken en handelen. Opleiden tot vakmanschap 
betekent het openen van nieuwe kennisvensters. In 
het perspectief van burgerschapsontwikkeling en 
leven lang ontwikkelen, en in het perspectief van 
opleiden naar wendbaar vakmanschap. 

Wendbaar vakmanschap – als kernopdracht van 
het mbo – vereist kortom een breed en gelaagd 
palet aan kennis dat meer omvat dan direct toe-
pasbare kennis voor de beroepsuitoefening. Een 
volwaardig mbo-opleidend curriculum bevat aan 
het beroep gerelateerde disciplinekennis (wiskunde, 
voedingsleer, mechanica), procedurele kennis 
(hoe die kennis toe te passen), algemene kennis 
(taal, communiceren, omgang, maatschappijleer) 
en kennis van werkprocessen (kenmerken van de 
productiecyclus, het takenpakket, brancheontwik-
kelingen). Essentieel is dat mbo’ers die verschil-
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lende soorten kennis in de beroepspraktijk kunnen 
verbinden en adequaat weten toe te passen. Dat zij 
impliciete aan expliciete kennis kunnen verbinden 
en omgekeerd [kader]. Maar ook dat zij in staat 
zijn om kennisontwikkeling aan beroepsvorming 
te verbinden en aan het persoonlijke ontwikke-
lingsproces: ingroeien in waarden en normen van 
de beroepsgroep, het leggen van eigen accenten 
daarin en kijken naar zichzelf en naar de eigen 
ontwikkelingsmogelijkheden. 

Kennis voor vakmanschap
We onderscheiden twee hoofddimensies in 
de kennis die relevant is voor vakmanschap: 
expliciete gecodificeerde kennis en impliciete 
gesitueerde kennis (Onstenk & Van den Berg, 
2019).

Expliciete gecodificeerde kennis
Expliciete kennis kan op verschillende niveaus 
vastgelegd (gecodificeerd) zijn. Deze niveaus 
zijn gerelateerd, maar hebben ieder hun eigen 
doelen, structuur en logica (selectie, ordening, 
interpretatie). In de eerste plaats gaat het om 
kennis, vastgelegd in kennisgebieden (discipli-
nair codificeren). Deze kennis is traditioneel het 
resultaat van wetenschap en onderzoek. Dat 
geldt voor ‘generieke kennis’ (taal, natuurkunde, 
psychologie enzovoort), maar ook voor beroeps-
gerichte specifieke kennis zoals werktuigbouw-
kundige of verpleegkundige kennis. Door do-

centen en beleidsmakers wordt de disciplinaire 
kennis nogal eens beleefd als de ‘echte’ kennis, 
met name door die koppeling aan wetenschap-
pelijke kennisgebieden (Kirschner, 2017). 
Vervolgens is voor onderwijs een tweede vorm 
van codificeren kenmerkend, namelijk de pe-
dagogisch-didactische: het ordenen van kennis 
voor educatieve doeleinden in de vorm van het 
verkavelen van kennis uit wetenschapsdisciplines 
over schoolvakken en daarbinnen in modules, 
workshops of leermiddelen. Hierbij wordt zowel 
gebruikgemaakt van inhoudelijke kennis als van 
kennis van vakdidactiek en leerprocessen. In het 
beroepsonderwijs kan daarbij nog onderscheid 
worden gemaakt tussen codificering in traditio-
nele schoolvakken en codificering gericht op het 
leren van een beroep. De kwalificatiedossiers 
van het mbo zijn voorbeelden van – tamelijk 
grove –codificatie van kennis in beroepsspeci-
fieke categorieën. 
Een laatste vorm is wat Young ‘collectieve codi-
ficering’ noemt: die verwijst naar het vastleggen 
van kennis door organisaties voor hun eigen 
behoeften, bijvoorbeeld in handleidingen, werk-
voorschriften en procesbeschrijvingen. Mbo’ers 
krijgen hier bijvoorbeeld mee te maken tijdens 
hun stage.
 
De vormen van codificering zijn verwant, maar 
bepaald niet identiek. Elk heeft een eigen logica 
en eigen principes voor het organiseren van 
samenhang van kennisinhouden. Denk aan de 
complexe relatie tussen wiskunde als schoolvak 
en wiskundige operaties zoals ingebed in tech-
nisch of administratief handelen (en beroepsvak-
ken). Deze logica’s en principes zijn niet zonder 
meer verenigbaar. We zien dit terug in de 
discussie over de structurering en opbouw van 
beroepsopleidingen. Moet worden uitgegaan 
van een indeling in ‘disciplinaire’ schoolvakken 
of van een indeling die aansluit bij werkproces-
sen in de beroepspraktijk? Hoe leggen we de 

Van alle vakmensen 
wordt verwacht dat ze 
weten wat ze doen, en 
waarom ze het zo doen 
als ze het doen 
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relatie tussen de specifieke codificering in een 
stagebedrijf en het schoolvak? Moet theoretische 
kennis, of in schoolvakken geordende algemene 
kennis worden geïntegreerd in de beroepsvak-
ken of (ook) apart aandacht krijgen? In het ene 
geval kan het resultaat een teveel aan of te ab-
stracte kennis zijn, en in het andere een beperkte 
en versnipperde kennispresentatie zonder enige 
samenhang. 

Impliciete, gesitueerde kennis
Vakmanschap in de beroepsuitoefening veron-
derstelt daarnaast impliciete, situationele kennis, 
ook wel stilzwijgende (‘tacit’) kennis genoemd. 
Daaronder vallen naast de in beroepshan-
delingen ingebedde kennis ook houdingen, 
overtuigingen, waarden en normen. Ook die 
bestaan voor een groot deel uit geïnternaliseerde 
kennis, over wat hoort en niet hoort, wat al of 
niet van belang is enzovoort. Van beroepsbe-
oefenaars wordt verwacht dat zij hun kennen 
en kunnen continu op elkaar afstemmen, ook in 
onverwachte situaties waarin beperkt informatie 
beschikbaar is. Bekwaamheid veronderstelt het 
ontwikkelen van vakkundig oordeelsvermogen, 
waarin expliciete gecodificeerde kennis wordt 
gecombineerd met impliciete praktijkkennis. 
Een monteur zet niet alleen zijn kennis in van 
elektrotechnische kracht- en lichtinstallaties 
en -systemen, maar verkent ook hoe in een 
specifieke bedrijfslocatie de bekabeling het best 
kan worden aangelegd, gebruikmakend van 
beroepsspecifieke theoretische en gesitueerde 
kennis (‘ervaring’).

Impliciete, gesitueerde beroepskennis ontwikkelt 
zich gedurende het handelen en krijgt beteke-
nis in het gebruik en door de interpretaties die 
beroepsbeoefenaars eraan geven (Heusdens, 
2018). Er is vooral toegang tot deze kennis 
door al doende te leren op de werkplek van een 
ervaren vakman (Petit, 2017).

Kennis in de kwalificatiedossiers
In het mbo is het kwalificatiedossier de basis voor 
de ontwikkeling van opleidingen. In het dossier 
staat wat een student moet kennen en kunnen 
om een diploma in ontvangst te mogen nemen. 
In eerste aanleg zijn het de ontwikkelaars van 
de kwalificatiedossiers die deze kennis moeten 
benoemen. Kwalificatie-eisen zijn beschreven in 
termen van kerntaken en werkprocessen. Daarvan 
zijn de in de opleiding te verwerven competenties, 
kennis en vaardigheden afgeleid. Expliciete ken-
nis is naast kerntaken en werkprocessen apart in 
het dossier benoemd, veelal in de vorm van een 
algemeen of beroepstheoretisch vak (werktuig-
bouwkunde, Nederlands, wiskunde, psychologie, 
verpleegkunde, enzovoort) zonder veel inhoudelijke 
specificatie, met als argument dat dit de flexibiliteit 
van het onderwijs ten goede komt en een opleiding 
snel kan inspelen op regionale en technologische 
ontwikkelingen in de beroepsuitoefening. De lange 
mars van het formeel wijzigen van het landelijke 
kwalificatiedossier kan worden overgeslagen. Impli-
ciete kennis is niet benoemd en ook niet af te leiden 
van de in vaardigheidstermen verwoorde kerntaken 
en werkprocessen. 

Door hun inhoud en structuur zijn kwalificatiedos-
siers nauwelijks richtinggevend voor de identifica-
tie van het palet aan kennis dat studenten nodig 
hebben om zich tot vakmensen te ontwikkelen. 
Op schoolniveau moeten de kwalificatiedossiers 
geconcretiseerd worden voor het ontwikkelen van 
onderwijs. Het beantwoorden van de vraag hoe de 
kennis te identificeren die voorwaardelijk is voor 
wendbaar vakmanschap en hoe ervoor te zorgen 
dat studenten die kennis ontwikkelen, ligt op het 
bordje van de scholen en docententeams. Gezien 
de tamelijk globale informatie uit de kwalificatiedos-
siers waarop ze zich moeten baseren trekt dit een 
zware wissel op hun professionaliteit. 

Onderwijs ontwerpen en uitvoeren
Dat ontwikkelingsproces is in het middelbaar 
beroepsonderwijs op schoolniveau belegd en de 
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Het updaten van 
beroepskennis en deze 
verbinden met 
gecodificeerde kennis 
zijn belangrijke aan-
dachtspunten hebben we 
geconstateerd

verantwoordelijkheid van docententeams die de ont-
werpers van het onderwijs zijn (Ridder, Zitter & De 
Bruijn, 2019). Dat vraagt dat docenten niet alleen 
antwoord moeten kunnen geven op de vraag welke 
kennis relevant is, maar ook hoe studenten zich die 
kennis – al dan niet in de context van specifieke 
praktijkvraagstukken – eigen kunnen maken. En op 
de vraag welke leeromgevingen, op school en in de 
beroepspraktijk, zich daarvoor het best lenen. Inzet 
is dat de student de kennis leert gebruiken in de 
beroepspraktijk. Dat betekent dat in het opleidings-
ontwerp niet alleen vormen van kennisoverdracht – 
door docent of praktijkopleider – zijn opgenomen, 
maar ook andere activiteiten die moeten leiden 
tot kennisontwikkeling door de student als (aanko-
mend) beroepsbeoefenaar. Activiteiten, op school 
en in de beroepspraktijk, die productieve verbindin-
gen tot stand moeten brengen tussen expliciete en 
impliciete kennis, tussen algemene, theoretische en 
beroepsspecifieke kennisinhouden. Dit vraagt van 
opleidingsteams dat zij zowel inhoudelijke taakge-
richte kennis als proceskennis toegankelijk maken 
en studenten begeleiding bieden bij hun kenniscon-
structie, bij het reflecteren op hun ervaringen en 
bij het leggen van verbindingen tussen het leren in 
verschillende leeromgevingen. Het maken van die 
vertaalslag van kwalificatiedossier naar curriculu-
montwerp is in meerdere opzichten een complexe 
activiteit. Zo is het onderscheid tussen school en 
werkplek niet identiek aan het verschil tussen geco-

dificeerde kennis (‘theorie’) en gesitueerde kennis 
(‘praktijk’). Verder gaat het en om de pedagogisch-
didactische vertaling van disciplinaire kennis, en 
om het ontwerpen van leeromgevingen waarin de 
samenhang van de verschillende soorten kennis 
in de beroepsuitoefening tot uiting kan komen. 
Daarvoor kunnen teams en docenten niet terugval-
len op kant-en-klare ontwerpregels. Wel kunnen ze 
leren van ervaringen met onderwijsvernieuwingen 
in het mbo. Deze bieden aangrijpingspunten in de 
zoektocht naar een meer integrale beroepspedago-
giek en -didactiek.  

Hybride leeromgevingen als vertrekpunt
Een van de kenmerken van een integrale beroep-
spedagogiek en -didactiek is dat leren op school en 
leren op de werkplek geen los van elkaar staande 
curriculumonderdelen zijn, maar dat deze sterk met 
elkaar verbonden zijn. Dit kan gerealiseerd worden 
als scholen en bedrijven gezamenlijk leeromge-
vingen vormgeven waarin de twee kanten van de 
beroepsopleiding bij elkaar komen: de werkom-
geving, met de werkprocessen, beroepshouding 
en het gebruik van kennis en vaardigheden, en 
de schoolomgeving, met nadruk op theoretische 
kennis, oefenen van vaardigheden en reflectie. Als 
in leeromgevingen deze twee kanten met elkaar 
worden verbonden en formele, schoolse contexten 
worden verweven met praktijkcontexten en rea-
listische werkprocessen, noemen we dat ‘hybride 
leeromgevingen’ (Zitter, Hoeve & Aalsma, 2016). 
Dit zijn omgevingen waarin school, praktijkruimten 
in de school, leerafdelingen in bedrijven en werk-
plekken in samenhang de leeromgeving vormen, 
ingericht en verzorgd door samenwerkingsverban-
den van bedrijfsleven en opleidingen. Het leren in 
een hybride leeromgeving kenmerkt zich – idealiter 
– door traploze verbindingen van impliciete vakken-
nis van ervaren collega’s, theoretische vakkennis 
en het opdoen van eigen ervaring in de beroeps-
praktijk of in een veilige gesimuleerde situatie in de 
schoolpraktijk. Door het beroeps- of werkproces en 
de werkervaring van de lerende als uitgangspunt te 
nemen, wordt de leeromgeving een ‘grenspraktijk’ 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  | maart 2021 | nummer 1 11

Methodiek

tussen leren, opleiden en werken (Zitter, Hoeve & 
Aalsma, 2016). 

Gedifferentieerde professionaliteit inzetten  
Een tweede kenmerk van een integrale beroepspe-
dagogiek en -didactiek is dat in het ontwerpen en 
uitvoeren van opleidingen niet alleen pedagogisch-
didactische en onderwijskundige (curriculumont-
werp, leerprocessen) expertise wordt ingezet, maar 
ook werkplek- en branche-expertise. In het mbo is 
sprake van een grote instroom van docenten die uit 
de beroepspraktijk komen. Deze docenten beschik-
ken niet altijd over een brede pedagogisch-didac-
tische basis, maar wel over kennis van het beroep. 
Dat betekent dat in het ontwerpen en het uitvoeren 
van een volwaardig mbo-curriculum een beroep 
gedaan kan worden op verschillende kennisbron-
nen. Gelet op het brede palet van kennis, en de 
gelaagdheid in het proces van kennisontwikkeling 
bij studenten (via diverse methoden en in verschil-
lende leeromgevingen), is het ondoenlijk dat elke 
docent zelf over het brede en gelaagde kennispalet 
beschikt dat studenten moeten ontwikkelen in hun 
opleiding naar vakmanschap (Onstenk & Van den 
Berg, 2019). Door in teamverband niet alleen de 
aanwezige gedifferentieerde professionaliteit in 
te zetten bij het ontwerpen en uitvoeren van het 
curriculum, maar daar ook de teamprofessionalise-
ring (inclusief onderwijskundige expertise) aan te 
koppelen, kunnen teams een kennisbasis opbou-
wen over het tot stand brengen van productieve 
verbindingen tussen expliciete en impliciete kennis, 
tussen algemene, beroepsspecifieke en gesitueerde 
kennisinhouden – en kunnen ze deze kennisbasis 
actueel houden en verdiepen. 

Samenwerking onderwijs en bedrijfsleven in curricu-
lumontwerp en -uitvoering 
Een derde kenmerk van een integrale beroepspe-
dagogiek en -didaktiek is dat het ontwerpen en 
uitvoeren van opleidingen niet gebeurt vanuit een 
strikte scheiding, maar vanuit gedeelde verantwoor-
delijkheid van onderwijsinstellingen en bedrijfsle-
ven. In het mbo leiden docenten, instructeurs en 

praktijkopleiders samen op tot vakmanschap. Het 
updaten van beroepskennis en deze verbinden met 
gecodificeerde kennis zijn belangrijke aandachts-
punten hebben we geconstateerd. Versterking 
van het inhoudelijk contact tussen de docent op 
school, de student en de praktijkopleider tijdens de 
beroepspraktijkvorming – en in de hybride leerom-
geving – is een voorwaarde om de identificatie van 
en verbinding tussen de relevante kennisinhouden 
te verbeteren. Daarbij is de school (docenten) 
primair verantwoordelijk voor de identificatie en 
curriculaire vormgeving van de gecodificeerde 
kennis, het bedrijf (praktijkbegeleider, leermeester) 
voor de praktische kennis, maar ook de gecodifi-
ceerde kennis zoals die in het bedrijf aan de orde 
is. Samen zijn ze verantwoordelijk om de student 
te begeleiden bij het leggen van de verbindingen. 
Door gezamenlijke verantwoordelijkheid te nemen 
voor het ontwerp en de uitvoering van curricula, 
kan gebouwd worden aan hybride leeromgevingen 
die studenten en docenten en praktijkopleiders 
uitdagen om verbindingen tussen relevante kennisin-
houden en het persoonlijke ontwikkelingsproces van 
studenten te leggen. Bij voorkeur door ‘extended’ 
teams (Nieuwenhuis, 2013) te organiseren waarin 
docenten en praktijkopleiders met elkaar die uitda-
ging aangaan.

Naar een onderbouwde kennisintensieve 
beroepspedagogiek en -didactiek
Het geheel van kennis en kunde dat nodig is voor 
wendbaar vakmanschap is niet iets dat voor jaren-
lang kan worden vastgelegd en als product door 
scholen aan studenten kan worden aangeboden. 
Het is resultante van een open en dynamisch pro-
ces; een samenspel tussen (aankomende) beroeps-
beoefenaren, scholen en bedrijven. De uitdaging 
is om in die context een beroepspedagogiek en 
-didactiek te ontwikkelen die productieve verbindin-
gen tot stand brengt tussen expliciete en impliciete 
kennis, tussen algemene, beroepsspecifieke en 
gesitueerde kennisinhouden. Dit is niet een kwestie 
van het implementeren van al gevonden oplos-
singen, maar van zoeken naar een meer integrale 
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beroepspedagogiek en -didactiek: hoe kennis te 
verwerven in relatie tot beroepsvorming (Klatter & 
Onstenk, 2020). 
Omdat het gaat om nieuwe aanpakken is het van 
belang deze zoektochten van breed samengestelde 
opleidingsteams te begeleiden door onderzoek 
naar hoe ontwerp, resultaten en effecten. Niet 
alleen onderzoek gericht op de specifieke vernieu-
wingscontext, maar ook context overstijgend on-
derzoek hoe verbindingen gelegd worden. Zo kan 
de ambitie en uitdaging van het beroepsonderwijs 
ondersteund worden om voor mbo-studenten – voor 
een belangrijk deel geen liefhebbers van ‘theore-
tisch leren’ – nieuwe kennisvensters te openen als 
basis voor vakmanschap, een leven lang leren en 
loopbaanontwikkeling. ■
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(N)Ever the Twain Shall Meet 
Verhalen van onbereikbare liefdes zijn van alle 
tijden en vormen een geliefd genre in film en litera-
tuur. East is East and West is West, never the twain 
shall meet dichtte Rudyard Kipling eind 19de eeuw. 
Daarmee de titel leverend voor een zoetsappig 
liefdesdrama dat uiteindelijk niet goed afloopt. 

De liefde tussen onderzoek en praktijk roept ver-
moedelijk minder romantische verlangens op, maar 
heeft af en toe ook een oost-west karakter; gaan die 
polen elkaar ooit ontmoeten? Bij het afscheid van 
scheidend NRO-directeur Jelle Kaldewaij heb ik hier 
op doorgeborduurd. Hoe hangen onderzoek en 
praktijk samen en wat hebben ze aan elkaar?

Er is nogal wat hen scheidt. Doeners in de klas 
en denkers in de kennisinstituten leven in nogal 
verschillende werelden. Het analytisch perspectief 
van de onderzoeker en ontwerper vergt precisie en 
nauwkeurig onderscheid, terwijl in de drukte van 
de klas alles in één keer samenkomt en kloppend 
gemaakt moet worden. Regels van kunst worden 
daar zoveel mogelijk gevolgd, maar toch beperkt. 
Wat daar dan weer gebeurt is zo uniek en per situ-
atie bepaald, dat het lastig is of lijkt daar genera-
liseerbare inzichten uit te destilleren. Als onderwijs 
per definitie een constructie is van gemeenschap-
pelijke betekenissen dan leidt dat tot grilligheid die 

zich niet gemakkelijk in een handelingsvoorschrift 
laat vastleggen. Evidence based practice gaat dan 
moeizaam samen met practice based evidence. 
Onoverbrugbare liefde dus? Exit zachte violen?

Of toch niet? Als je met een drone een luchtopname 
maakt van de Rotterdamse haven zie je een helder 
en duidelijk onderscheid tussen water en land: 
harde kades en hoge muren. Hier en daar door-
broken door een inham, een pier of portaalkraan. 
Containers worden van het ene systeem naar het 
andere systeem getakeld. Dat beeld lijkt nu te over-
heersen als het gaat om de relatie tussen praktijk en 
onderzoek in het onderwijs. Toch kan het ook an-
ders: als diezelfde drone boven de Biesbosch gaat 
hangen zie je veel minder onderscheid tussen water 
en land. Alles loopt door elkaar, soorten leven soms 
op de kant, soms in het water en ’s winters is het 
anders dan zomers. Zou een dergelijke vervloeiing 
ook kunnen werken tussen de wereld van onder-
zoek en die van de lespraktijk?  We moeten het 
dan durven om dijken door te steken en niet bang 
zijn voor natte voeten. Ik noem dit wel geplande 
ontnormalisering. De term normalisering komt uit 
de waterhuishouding. Begin twintigste eeuw zijn 
veel natuurlijke watersystemen gekanaliseerd en 
rechtgetrokken. Dan werden ze beter bevaarbaar 
en zorgden ze voor minder overstromingen.

Maar met de oplopende temperaturen en het 
grilliger weer loopt ook de A2 onder als het heel 
hard regent; dat gebeurde in 1995 in Den Bosch. 
In 2016 ramde een boot de sluisdeur bij Grave en 
liep de Maas gedeeltelijk leeg. De normalisering 
bleek nieuwe kwetsbaarheden opgeleverd te heb-



ben. Zo ook in het onderscheid tussen onderzoek 
en de praktijk in het onderwijs. In eerste instantie 
was het misschien best een goed idee om de 
opleiding van leraren, het onderwijsonderzoek, 
de ondersteuning en de praktijk in aparte kanalen 
te organiseren. Maar naarmate de complexiteit 
toeneemt (de temperatuur oploopt) werkt een der-
gelijke stroomlijning niet meer. In een samenleving 
waarin veel eisen gesteld worden aan onderwijs 
(meritocratie), het draagvlak voor beleid vaker 
betwist wordt (populisme) en maatschappelijke en 
technologische ontwikkelingen razendsnel gaan 
(globalisering) hebben we andere systemen nodig. 
Misschien is zo’n overstromingsmodel nog niet zo 
slecht: je kunt snel in en uit het water. Snel schake-
len tussen uitvoering en reflectie, tussen opleiden en 
opgeleid worden en tussen uitzoeken en onder-

zoeken zou wel eens van (groot) belang kunnen 
worden. En waar je vroeger met een ingewikkelde 
machine de lucht in moest om overzicht te krijgen, 
hebben we nu drones, de metafoor voor internet, 
big data en andere meta-mechanismen die ons een 
breder beeld geven.

Het is natuurlijk wel duidelijk dat dit van alle 
betrokkenen aanpassingen vergt. Geen vrees voor 
een natpak, zwemtalent en het vermogen om ook 
globalere plaatjes te kunnen maken en lezen wordt 
standaard. Gereguleerde systemen hebben het 
voordeel dat ze gemakkelijk te volgen zijn. In de 
Biesbosch moet je zelf goed kaart kunnen lezen om 
je weg te vinden. Daar ligt dan ook de belangrijk-
ste opgave om the twain toch te laten meeten. ■
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Burgerschapsonderwijs
en Forums kijk op
democratie
In de aanloop naar verkiezingen hebben we meer dan eens overwogen de onderwijspara-
grafen van alle partijen kritisch te bekijken om naderhand na te kunnen gaan wat er van 
alle mooie plannen en beloften terecht was gekomen. We zijn daar echter nooit serieus aan 
begonnen. Onder andere omdat in het parlement zoals dat nu eenmaal in een democratie 
gaat, compromissen moeten worden gesloten en onverwachte ontwikkelingen roet in het 
eten gooien, zodat al met al die plannen en beloften geen serieuze meetlat meer zijn. Bij 
deze verkiezingen maken we echter een uitzondering en wel voor de plannen en beloften 
van één partij: Forum voor Democratie. 

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

Weliswaar ligt die partij op het moment van 
schrijven nogal in de vernieling. Maar dat geldt 
allerminst voor de ideeën die eraan ten grondslag 
liggen. En die staan, zoals dit artikel aannemelijk 
probeert te maken, volstrekt haaks op wat we sinds 
kort als de doelstellingen zien van burgerschapson-
derwijs.

In november 2020 nam de Tweede Kamer met 124 
stemmen tegen 26 (PVV, SGP, FvD en Van Haga) 
een wetsvoorstel aan waarin de burgerschapsop-
dracht aan scholen in het funderend onderwijs 
wordt verduidelijkt. Tot dat moment gold de rijkelijk 
multi-interpretabele omschrijving dat burgerschaps-
onderwijs actief burgerschap en sociale inte¬gratie 
moest bevorderen en dat leerlingen kennis moesten 

hebben van en kennismaken met verschillende 
achtergronden en culturen van leeftijdgenoten. Dat 
is nu een stuk strakker geformuleerd. Het doel van 
burgerschapsonderwijs, aldus de nieuwe wetstekst, 
is het bijbrengen van respect voor en kennis van de 
basiswaarden van de democratische rechtsstaat, 
zoals verankerd in de grondwet, en de universeel 
geldende fundamentele rechten en vrijheden van de 
mens. Die wijziging sluit aan bij wat Bram Eidhof 
begin 2019 in een DNM-artikel stelde, namelijk 
dat in deze tijd van polarisatie en identiteitspolitiek 
aandacht voor de werking van de rechtsstaat waar-
bij je conflicten vreedzaam oplost, de kern is van 
burgerschapsonderwijs. Maar de opdracht mag nu 
dan een stuk duidelijker zijn, juist daardoor is ze er 
niet gemakkelijker op geworden. 
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Twee hoeraatjes, geen drie
Voor een deel is burgerschapsonderwijs lastig, 
doordat de individualiseringstrend die na de Twee-
de Wereldoorlog steeds manifester werd, ietwat 
extreme trekjes heeft gekregen. Een mooi voorbeeld 
daarvan is de kijk op de rechtsstaat die Viruswaar-
heid (2021) propageert: “Wij strijden”, aldus hun 
site, “voor het behoud van een democratische 
rechtsstaat waarin ook onze kinderen nog de mo-
gelijkheid hebben om zich in vrijheid te ontplooien 
en een leven te leiden met hun eigen overtuigingen 
en meningen.” Onmiskenbaar een nogal liberta-
risch standpunt, waaraan oog voor het algemeen 
belang, toch een essentieel kenmerk van democra-
tisch burgerschap, vrijwel ontbreekt. Maar het lijkt 
me onwaarschijnlijk dat een dergelijke groep veel 
zoden aan de dijk zal zetten: daarvoor mist het 
betreffende gedachtegoed te veel diepgang. Dat 
brengt ons echter wel op een tweede, zwaarder 
wegend punt: naarmate de vrede langer duurt (en 

de onze duurt nu al meer dan 70 jaar), verliest het 
begrip democratie aan aantrekkingskracht.

In zijn column in Trouw van 24 december jl. haalde 
Hans Goslinga Two cheers for democracy aan; een 
opstel dat de Engelse schrijver E.M. Forster na de 
Tweede Wereldoorlog schreef. Daarin verdedigde 
hij de democratie omdat die minder verfoeilijk is 
dan andere regeringsvormen, maar ze verdient 
hooguit twee hoeraatjes, zeker geen drie. En 
daar zit wel wat in: een democratie leeft bij de 
gratie van de bereidheid compromissen te sluiten 
en dat gemodder is bepaald geen meeslepende 
eigenschap. Misschien maakt juist die eigenschap 
trouwens dat sommige idealistische jongeren die 
hun weg aan het zoeken zijn, gevoelig blijken 
voor totalitaire wereldbeschouwingen zoals het 
communisme van Maoïstische snit in de zestiger 
en zeventiger jaren van de vorige eeuw of rechtse 
ideologieën zoals die nu her en der en vogue zijn 
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en waarvan Thierry Baudet bij ons in Nederland 
zo ongeveer de duidelijkste exponent is. En in elk 
geval die laatste denksystemen moeten niks hebben 
van de universele rechten van de mens waar de wet 
van spreekt. Dus staat ze ook een heel ander bur-
gerschapsonderwijs voor ogen. En ook al ligt Forum 
voor Democratie op dit moment even in de touwen, 
dat geldt niet voor hun ideeën. Daarvoor zijn ze te 
wijd verbreid in de westerse wereld zoals Ico Maly 
liet zien in zijn in 2018 verschenen, lezenswaar-
dige studie Nieuw rechts.  

Cultuurstrijd
Onderwijs, aldus Thierry Baudet tijdens de behan-
deling van de onderwijsbegroting op 6 november 
2019, is al vijftig jaar aan het aftakelen met zijn 
stupide gelijkheidsdenken, markt- en management-
denken en fusiedwang. Die aftakeling komt doordat 
onderwijs causaal verbonden is met de cultuur en 
de zaak kan niet op orde worden gebracht zolang 
een samenleving in crisis is en aan zelfhaat lijdt. En 
dat de Nederlandse cultuur in crisis is, is naar Bau-
dets oordeel evident: Nederland kent zijn cultuur 
niet meer en wil zijn identiteit niet meer verdedigen. 
Als je daarin verandering wilt brengen, moet je het 
dus niet in eerste instantie in de politiek zoeken, 
maar in een cultuurstrijd. Uit een aantal bronnen – 
met name Ico Maly’s Nieuw rechts uit 2018, een 
youtubefilmpje van fvd.nl uit 2019 en De ravage 
van tien jaar Rutte van Thierry Baudet en Paul Fren-
trop uit 2020 – kun je een beeld bijeensprokkelen 
van wat Baudet daarbij voor ogen staat. 

Een samenleving, vindt hij in navolging van verschil-
lende conservatieve denkers, is een organisch (sic) 
geheel, met een gedeelde cultuur. Een land moet 
homogeen zijn want om echt van een democratie te 
kunnen spreken, moet je met elkaar door dezelfde 
deur willen. Een sterke democratie spreekt met 
één stem. In De ravage van tien jaar Rutte maken 
Baudet en Frentrop (2020) op pagina 114 hun idee 
wat concreter: “Voor een vrije, veilige, florerende 
samenleving is een bepaalde samenhang nodig. 
Die zit vaak in kleine dingen: feestdagen, taal, 

herinneringen. Wie je voor laat gaan in het gang-
pad van de supermarkt. Dat je elkaar even toeknikt 
wanneer je elkaar passeert op straat. Al dat soort 
zaken: als je ze kwijtraakt zijn ze niet zo makkelijk 
weer op te bouwen. En daar waar die omgangsvor-
men nog bestaan, zijn wij dus geneigd ze zoveel 
mogelijk te beschermen.” Tot zover kan ik daarin 
nog wel meegaan, maar dan volgt: “We vinden het 
riskant, om gemeenschappen te dwingen immigran-
ten op te nemen, om scholen te dwingen kinderen 
uit andere buurten toe te laten en om bedrijven te 
dwingen tot ‘diversiteit’. Het is allemaal veel brozer 
dan de gevestigde orde lijkt te denken. Wat je stuk 
maakt kun je niet zomaar weer herstellen.” 

Vooral de immigranten zijn de bron van narigheid 
en de overheid doet daar eigenlijk niks aan. Nu al, 
aldus Baudet en Frentrop, heeft bijna een kwart van 
de Nederlanders een immigratieachtergrond en dat 
gaat verdubbelen als het zo doorgaat. Overheid 
en politiek zijn voor immigratie. Ze erkennen dat 
dat voor gewenningsproblemen zorgt, maar die 
gaan wel over doordat de verschillende groepen 
een worden. De elite gelooft namelijk in universele 
rechten en principes. Maar dat is, aldus Baudet en 
Frentrop, een onzalige erfenis van de Verlichting. 
Een land moet namelijk een culturele eenheid zijn 
en het probleem is: te veel immigranten aarden 
hier niet, passen zich niet aan aan onze cultuur. 
En, schrijven ze op p. 40-41, “wat ooit een ‘land’ 
was – ons land – zal dan een plek worden waar al-
lerlei volkeren, subgroepen en stammen aanspraak 

Een land moet homogeen 
zijn want om echt van 

een democratie te kunnen 
spreken, moet je met

 elkaar door dezelfde 
deur willen
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maken op de inrichting van de publieke ruimte. 
Waarin permanent conflict over cultuurverschil-
len en tradities zal leiden tot getto’s en tribalise-
ring. Waarin het steeds lastiger wordt de wet-
telijke normen te handhaven en waarin dus grote 
onveilig¬heid zal bestaan. Verworven vrijheden 
komen door de dwinge¬landij van de islam ernstig 
onder druk. Er zal sterk verminderde ruimte zijn 
voor – en tolerantie jegens – vrouwen, homo’s en 
joden. We krijgen ‘gated communities’ (voor zover 
die er stiekem niet allang zijn), no-go areas en 
mogelijk een uiteengevallen staatsapparaat waarin 
– bijvoorbeeld – de politiemacht primair etnisch-cul-
tureel optreedt (zoals nu al hier en daar het geval 
is, wanneer bijvoorbeeld alleen ‘politiemensen van 
kleur’ in de Haagse Schilderswijk nog gezag kun-
nen laten gelden). Klokken zullen dan in Nederland 
niet veel meer luiden. De oproep tot gebed zal wel 
op vrijdag klinken (zoals nu al met goedkeuring van 
het partijkartel in grote steden gebeurt).”

Politiek
Op supranationaal niveau volgt Baudet eigenlijk 
een vergelijkbare redenering. De Europese Unie, 
de NAVO en de handelsakkoorden ziet hij allemaal 
als een aanval op de natiestaat. En speciaal wat de 
EU betreft: die kan naar zijn idee nooit een demo-
cratie zijn omdat er “vanwege de vele talen die in 
Europa worden gesproken (...) geen publiek debat 
kan zijn” (Maly 2018). 

De ‘representatieve democratie’ bevat volgens Bau-

det en zijn leermeester Paul Cliteur trouwens een 
‘systeemfout’ die niet alleen ‘de kloof tussen burger 
en politiek’ creëert, maar hem zelfs vergroot. Dat 
structurele probleem van de democratie is volgens 
hen ‘het compromis’. Het is het compromis – zoals 
gezegd, de essentie van de democratische praktijk 
– dat de kloof tussen de burger en de politiek ver-
oorzaakt. De burger wil immers krachtdadig beleid, 
en referenda en voorzieningen als het e-dashboard 
van het Forum voor Democratie kunnen zijn stem la-
ten weerklinken. Kennelijk gaat iemand als Baudet 
ervan uit dat die burger een mening heeft, en dat 
alle burgers die ene mening zullen delen zonder 
dat daar veel politieke strijd aan te pas komt. In de 
praktijk zal die mening uiteraard de mening zijn 
van de meerderheid (Maly, 2018).

Onderwijs
Onderwijs vervult in die cultuurstrijd uiteraard een 
sleutelrol: “Jaren van gebrekkig onderwijs hebben 
geleid tot grote onwetendheid over ons verleden, dat 
door de smaakmakers in de cultuurstrijd slechts wordt 
bekeken vanuit een achteraf opgelegd moralisme 
dat bepaalt wie ‘goed’ was en wie ‘fout’. Met als 
doel de ‘slachtoffers’ te identificeren voor wie we nu 
zouden moeten buigen. Zo kan de geschiedenis van 
de slavernij worden ingezet als maatschappelijke 
stormram, omdat Nederlanders van hun echte ver-
leden niet veel meer weten. En ook daar willen wij 
verandering in gaan brengen” (Baudet & Frentrop, 
2020, p.125). Leerlingen moeten oog leren krijgen 
voor wat ons in schoonheid onovertroffen continent 
in de loop der eeuwen heeft opgeleverd: “(...) deze 
schoonheid, dit landschap van gestolde cultuur, deze 
inbedding van steen: eeuwenlang ijverden onze 
voorouders hier, op deze grond, onder deze sterren-
hemel, voor deze wereldwonderen, deze onsterfelij-
ke monumenten van gemeenschapszin: de Europese 
architectuur. En kijk eens wat we daar in onze tijd 
tegenoverstellen!” Daarna volgt, ruw samengevat, 
dat we tegenover Haarlem en Parijs niet veel meer 
bieden dan Lelystad en Nieuwegein; zielloze steden 
zonder behoorlijke oriëntatiepunten.
En dat niet alleen: de schoonheid van ons mooie 

Onderwijs vervult in die 
cultuurstrijd uiteraard 
een sleutelrol



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  | maart 2021 | nummer 1 19

Methodiek

verleden is beladen geraakt doordat ons schuld-
gevoelens zijn aangepraat over het slavernijverle-
den. Zo schrijven Baudet en Frentrop op p. 123: 
“We hoeven het mooiste en beste dat we hebben 
gemaakt niet verantwoordelijk te houden voor onze 
fouten. Natuurlijk hebben onze voorouders missers 
gemaakt, maar we menen dat ze toch vooral veel 
geweldige dingen hebben bereikt. (...) Zeker, 
de slavernij. Sinds mensenheugenis overal in de 
wereld aanwezig. Historicus Piet Emmer onder-
zocht de geschiedenis, en kwam tot een aantal 
opmerkelijke conclusies: het Europese aandeel in 
de mondiale slavenhandel was relatief klein. En: de 
westerse beschaving heeft de slavernij afgeschaft. 
Niet omdat slaven in opstand kwamen, maar omdat 
Europeanen zelf vonden dat het niet meer kon. 
Ook werden talloze onrechtvaardige regimes door 
onszelf weer ten val gebracht; en lijken dictatuur en 
onderdrukking ons dus eerder aberraties dan regel 
of – nog absurder – ‘uitvloeisel’ van de joods-chris-
telijke, klassiek-humanistische beschaving.” 

Mocht Baudet ooit aan de macht komen, dan zal 
hij ongetwijfeld snel een commissie installeren die 
een patriottisch curriculum moet bedenken, in navol-
ging van zijn grote voorbeeld Donald Trump jr. die 
na de Black Lives Matter demonstraties de 1776 
Commission installeerde. Terwijl Trump half januari 
al op weg was naar de uitgang, publiceerde die 
commissie haar eindrapport dat ‘het wonder van 
de Amerikaanse geschiedenis’ verheerlijkt. De 
commissieleden stellen daarbij progressieve Ame-
rikanen gelijk aan Europese fascisten, terwijl ze 

niks hypocriets zien in het feit dat Founding Fathers 
slaven hielden, maar tegelijkertijd in de onafhan-
kelijkheidsverklaring stelden: “All men are created 
equal.” Nu denk ik weliswaar niet dat we hier in 
Nederland zo gauw met een dergelijke commis-
sie opgescheept zullen worden. Maar het verdient 
aanbeveling waakzaam te blijven. En daarin vervult 
burgerschapsonderwijs zoals het nu in de wet staat, 
een sleutelrol. Want onze democratie mag dan wel 
maar twee in plaats van drie hoeraatjes waard zijn, 
ze is wel een van onze grootste verworvenheden. ■
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Onthullingen
Ooit werd een bestuurder van een bibliotheekorganisatie ontslagen na een interview in de 
regionale krant. Hij zou hebben gezegd dat het merendeel van zijn medewerkers vrouw 
was, boven de 50 en niet veranderingsbereid. Hij had dat ook daadwerkelijk gezegd en 
dat was het laatste zegeltje in een toch al goedgevuld zegelboekje. Opstand in de vorm 
van een handtekeningenactie was het gevolg. 

En nu schrijf ik een column over het leiderschap van leraren. Vanuit de positie van rector-
bestuurder. Maar ik zit natuurlijk niet op een paleisrevolutie te wachten. Laat ik nou zelf ook 
leraar zijn geweest, zij het wel even geleden: voor het laatst in 1993.
Dan maar een beetje ‘meel in de mond’?

Niets daarvan, laat ik met een onthulling beginnen. Het beruchte rapport van de commissie 
Dijsselbloem uit 2008, van het parlementair onderzoek naar alle mislukt geachte onder-
wijsvernieuwingen, bevat een hoofdconclusie die al vaststond voor het onderzoek goed en 
wel begonnen was. Die conclusie moest er gewoon in. Ik ga mijn bron hier niet prijsgeven 
- desnoods onderga ik een periode van gijzeling - maar mijn bron is betrouwbaar. Die hoofd-
conclusie was, in mijn eigen woorden, dat leraren stelselmatig buiten de ontwikkeling van 
die vernieuwingen werden gehouden, zodat deze wel gedoemd waren om te mislukken. De 
vernieuwingen waren achter bureaus bedacht en werden door managers opgedrongen aan 
hun medewerkers. En die voerden ze vervolgens niet of maar half uit.
Deze conclusie is sindsdien eindeloos herhaald en te pas en te onpas geciteerd.  
Op zich zou je dat ook leiderschap kunnen noemen, als je een ontwikkeling bestrijdt door 
hem gewoon te laten mislukken. Al lijkt dat meer op het ‘pocket veto’ van de Amerikaanse 
president dan op leiderschap. Je schat als vakman of vakvrouw in of het je de moeite waard 
is om tegen een beleidsbeslissing in te gaan. Je concludeert dat het de energie niet waard is, 
verklaart je akkoord, draait je om en gaat vervolgens je eigen gang (zoals de president kan 
weigeren een wet te ondertekenen). 
Nog zo’n onthulling. Ik was ooit interim-rector van een school die deel uitmaakte van een 
grote koepel van scholen en was lid van het managementteam: de rectoren onder leiding 
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van de voorzitter van het college van bestuur (al heette dat toen anders). Na een of twee 
vergaderingen viel mij op dat besluiten wel heel gemakkelijk unaniem gesteund werden. Zelfs 
besluiten met verstrekkende gevolgen. Toen heb ik hardop opgemerkt dat ik de indruk had 
dat collega’s zich gemakkelijk verenigden met een besluit, omdat zij al bedacht hadden 
hoe zij het zonder problemen niet zouden hoeven uitvoeren. De schaapachtige grijns van 
deze en gene zei genoeg. 

De conclusie van het rapport Dijsselbloem kan toch niet waar zijn in die zin, dat het leider-
schap van leraren niet verder reikt dan het torpederen van onwelkome veranderingen? Of 
dat rectoren de vergaderingen van het managementteam overleven door alvast te bedenken 
hoe zij besluiten voor hun school onschadelijk maken?
Mijn derde onthulling: helaas is het maar al te waar dat ook vakmensen een groot deel van 
hun leven besteden aan het uit de weg gaan van ongemak, het voorkomen van pijn en het 
bestrijden van onzekerheid. Dat noemen we de overlevingsmodus. 
Het leiderschap van iedereen en zeker van leraren zal er wel bij varen als dat besef volop 
aanwezig is en de vraag voortdurend gesteld wordt: ben ik aan het meedenken, ontwik-
kelen, schuren, slijpen en ervaring opdoen? Of ben ik aan het overleven en zoek ik de 
zekerheid die alle pijn, ongemak en onzekerheid kan beteugelen?
Leraren kunnen zo enorm veel. Ik schrik als een leraar tegen mij zegt ‘het enige dat ik kan 
is lesgeven’. Soms weten ze niet half wat ze te bieden en dus te geven hebben. Hoe ze 
in staat zijn om te structureren, faseren, improviseren, schakelen, ontwerpen, formuleren, 
aanvoelen, leiden en voor mijn part jongleren. Er zijn leidinggevenden die het met minder 
vaardigheden moeten rooien. Met het vermogen van leraren om leiderschap te tonen, zit 
het wel goed. Met de mate waarin zij dat doen minder. Dat zet ik niet in de krant. Wel 
hier in De Nieuwe Meso. Leraren kunnen zelf en zeker samen alles om hun vak boeiender 
te maken, het te ontwikkelen van vooral uitvoeren naar een gezonde verhouding tussen 
uitvoeren en ontwikkelen. Door de grenzen van het stelsel te verkennen, elkaars ideeën 
te versterken en ervaringen te delen. Een rector moet van goeden huize komen om door 
vakmensen geopperde ideeën niet mogelijk te maken. Je springt toch een gat in de lucht als 
de ontwikkelingen van binnenuit worden bedacht?!

Nog een onthulling: Niemand vertoont weerstand tegen wat hij zelf heeft bedacht. Dat is 
betere tekst dan het afgezaagde: Weerstand is een teken van betrokkenheid. 
En natuurlijk zijn er vóór 2008 wel bokken geschoten in de wording van beleidsbeslissingen. 

En na dat jaar ook. En in 2021 en de jaren daarna zullen die vast ook geschoten worden. 
Maar de kracht van onderwijsontwikkeling ligt van nature bij de mensen die er alle verstand 
van hebben. En dat verstand kunnen zij beter gebruiken om samen te leren, van elkaar te 
lenen, nieuwsgierig te zijn, te genieten van iedere vondst, dan om zich te verzetten tegen wat 
vast weer door het management (de term alleen al!) of achter een bureau is bedacht. Want 
dat valt onder de categorie onzekerheid- en pijnbestrijding. Maar zonder pijn, ongemak, 
gedoe en onzekerheid komt niets tot stand. Behalve dat wat je al kende en kon. 

Dat lijkt me nou geen onthulling. ■
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Inleiding op het thema
Leiderschap van leraren

Van de redactie 

Enkele jaren geleden kon je nog de vraag stellen 
“Hoe geef je leiding in een school?”. Vandaag is 
die vraag minder vanzelfsprekend nu leiderschap 
niet meer aan een of enkele personen is voorbe-
houden en is de vraag eerder “Hoe verdeel je het 
leiderschap in de school?”. Wie mag over wat 
beslissen en wie mag over wat oordelen? Rollen 
en beelden van leidinggeven verschuiven. Niet in 
de betekenis dat leidinggevenden ander gedrag 
moeten laten zien om alles soepel te laten verlopen, 
maar in de betekenis van wie over wat mag beslis-
sen en wie over wat mag oordelen. Van managers 
wordt onderwijskundig leiderschap gevraagd en 
docententeams krijgen de ruimte om onderling 
taken te verdelen in zelfsturende teams. Termen als 
gespreid leiderschap, teachers in the lead, teacher 
leaders, persoonlijk leiderschap en professionele 
ruimte hebben inmiddels hun weg gevonden in het 
onderwijs. 

Volgens de OECD is Nederland wereldkampioen 
schoolautonomie, ook al denken scholen daar vaak 
zelf anders over. Hoe dan ook hebben Neder-
landse scholen op veel beleidsterreinen meer ruimte 
om zelfstandig te beslissen dan in andere landen. 
Ze moeten zelf beleid maken en gemaakte keuzes 
afstemmen met scholen in de omgeving, met het 
bedrijfsleven of gemeenten. Het betekent ook dat er 
ruimte is binnen de school voor leraren om vanuit 
hun professionele achtergrond vorm te geven aan 
het onderwijs. Daarin kan een bepaalde spanning 
zitten; scholen moeten hun keuzes afstemmen met 

anderen en worden door derden op hun resultaten 
aangesproken. Bestuurders willen dan ook zeker-
heid hebben dat de resultaten ook worden behaald. 
Dit heeft impact op de ruimte die leraren hebben 
om eigen keuzes te maken. We komen uit een tijd 
waarin die circuits gescheiden waren: het circuit 
van de bestuurders die met de omgeving afspra-
ken maken en het circuit van de leraren die het 
onderwijs organiseren in de eigen school en eigen 
beelden van die gewenste resultaten hebben. 

We gaan toe naar onderwijs waarin bestuurders, 
schoolleiders en leraren samen bepalen wat de ge-
wenste resultaten zijn en onder welke voorwaarden 
deze kunnen worden behaald. Belangrijk is dat een 
gezamenlijke visie op die resultaten wordt ontwik-
keld, ook op de manier waarop de school met de 
omgeving omgaat en daar hebben ook leraren 
mee te maken. Het zijn immers de leraren, eerder 
dan de schoolleiding, die contact hebben met de 
ouders. Begrippen als onderwijskundig leiderschap, 
zelfsturende teams, gespreid leiderschap, teachers 
in the lead of teacher leaders en professionele 
ruimte krijgen een gedeelde betekenis in het zoeken 
naar manieren om deze scheiding te overbruggen. 
Zowel in het betrekken van de buitenwereld bij het 
onderwijs en het innoveren van onderwijsleerproces-
sen als in de bedrijfsorganisatie van het onderwijs 
als voorwaarde om die resultaten te behalen.  

In de artikelen in het themadeel van deze DNM 
wordt het leiderschap van leraren vanuit verschillen-

THEMA
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de invalshoeken bekeken. We kijken naar gedeeld 
leiderschap vanuit het perspectief van de organisa-
tie en de schoolleiding, naar de invulling die docen-
ten geven aan hun leidende rol, het belang van het 
verbinden van de professionele ontwikkeling van le-
raren aan de ontwikkeling van de school als geheel 
en naar leiderschap als deel van de identiteit en 
professionalisering van de leraar. De rode draad is 
dat leraren worden gedreven door hun passie voor 
het onderwijs en hun leerlingen of studenten en dat 
de professionele autonomie die daarvoor nodig is 
samen met de schoolleiding wordt ontwikkeld.

Ros, Van Wessum en Van de Put bespreken in het 
openingsartikel Gespreid leiderschap: de rol van de 
schoolleider hoe de schoolleiding gespreid leider-
schap kan bevorderen en leraren kan stimuleren 
om zelf leiding te nemen op basis van hun eigen 
expertise. De schoolleider is niet meer de enige die 
besluiten neemt over onderwijsverbetering. Door het 
spreiden van leiderschap wordt het mogelijk om be-
ter onderwijs te ontwikkelen, dat leerlingen betere 
leerresultaten halen en dat de organisatie profes-

sionaliseert. Dat kan alleen als aan een aantal 
voorwaarden is voldaan. De auteurs bespreken de 
cruciale rol van de schoolleiding in het realiseren 
van die voorwaarden. 

Bedoelen docenten met het zelfgekozen leiderschap 
hetzelfde als onderzoekers en schoolleiders met de 
term gespreid leiderschap? In het artikel Docenten 
over hun leiderschap komen de docenten zelf aan 
het woord. Zij geven aan dat de kiem voor hun 
leiderschap ligt in hun behoefte om zich als docent 
te blijven ontwikkelen. Het enige dat ze van de 
schoolleiding vragen is ruimte en vertrouwen. In hun 
ogen zou elke docent dat moeten willen en doen, 
maar niet elke docent vraagt daar kennelijk zelf 
om. Het is de taak en de rol van de schoolleiding 
om dit te stimuleren. Nu nemen docenten in het vo 
en het mbo al sinds jaar en dag besluiten over ver-
beteringen in hun dagelijkse lespraktijk. Maar deze 
verbeteringen komen vaak niet verder dan de eigen 
klas of het eigen onderwijsteam. De docenten con-
stateren dit ook en dat voedt hun drive en ambities: 
in hun eigen ontwikkeling willen ze het team meene-
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men om een bijdrage te leveren aan het onderwijs 
die verder reikt dan het eigen klaslokaal.

Hoe zorg je ervoor dat niet alleen een leerling, een 
klas of een afdeling, maar de hele school profiteert 
van de kracht van leraren? Hoe worden leraren de 
motor van de school als geheel? Sleegers, Van der 
Sluis en Van Dael kijken in hun bijdrage Leraren als 
motor voor schoolontwikkeling naar de professione-
le ontwikkeling van docenten als bron van school-
verbetering. Alleen door gezamenlijk te werken aan 
kennis, vaardigheden en waarden kunnen leraren 
en daarmee ook de school kwaliteit blijven leve-
ren. Het artikel geeft een mooi overzicht van díe 
aspecten waarvan we uit onderzoek weten dat ze 
daaraan bijdragen. Zo heeft het zin om leraren te 
laten meedenken en meebeslissen maar dan vooral 
in de verbinding met het onderwijskundige beleid 
en minder als het gaat om puur organisatorische 
zaken. De professionele ontwikkeling van leraren is 
ongelofelijk belangrijk, maar vooral in samenhang 
met de ontwikkeling van de school als geheel. 

Dit leiderschap is te leren. Snoek, Verbeek en 
Verwer sluiten het thema af met hun reflecties op 
een leergang over het leiderschap van leraren: Hoe 
leraren leiderschap kunnen ontwikkelen en delen. 
Reflecties op een leergang. Ze laten zien dat de 
deelnemers een nieuw perspectief hebben ontwik-
keld op hun organisatie, de schoolcultuur en hun 
eigen rol en plek daarbinnen. Dat levert inspiratie 
op om een meer actieve rol te pakken in de school. 
De auteurs presenteren in hun artikel zes inzichten 
die ze in het uitvoeren van deze leergang hebben 
opgedaan. Misschien is het verrassend dat het 
eerste inzicht is om een brede definitie van goed 

leraarschap te ontwikkelen en deze samen vast te 
stellen. 
Dat leraren de potentie én de ambitie hebben om 
niet alleen onderwijs te verzorgen maar ook om 
onderwijs te ontwikkelen wordt in alle bijdragen 
duidelijk, ook in de column van Daniel Bonder 
elders in deze DNM. Hij reflecteert op wat leider-
schap voor hem als docent betekent, namelijk dat 
je je persoonlijk en professioneel blijft ontwikkelen. 
En daar ook je collega’s in kunt meenemen. Als 
je daarvoor de ruimte krijgt van leidinggevenden 
creëert dat een gevoel van vertrouwen en dat stimu-
leert een docent om zich meer verantwoordelijk te 
voelen voor zijn of haar eigen ontwikkeling. 

Als we willen dat leraren de kans krijgen én nemen 
om hun professionele ruimte te pakken, moet dat 
in samenhang gebeuren. Het vraagt een duidelijke 
context, een gezamenlijke visie op leren en school-
brede speerpunten waar leraren hun initiatieven 
aan kunnen ijken. Tegelijkertijd is het ook een zoek-
tocht. Het delen van leiderschap is een activiteit, 
een mindset, een uitdaging en een opdracht Iets 
wat in ieders invloedssfeer ligt en waaraan ieder-
een een bijdrage kan leveren. Met het delen van 
het leiderschap verandert de rol van schoolleiders. 
Hun taak is overzicht houden, aandacht besteden 
aan verbreding, de ontwikkeling stimuleren van 
de meerderheid in plaats van een kleine groep 
van enthousiaste voorlopers, de continuïteit van 
de ontwikkelingen bewaken en het realiseren van 
samenhang en afstemming. Maar vooral om ruimte 
te organiseren voor de docenten zodat zij kunnen 
leren van hun ervaringen en steeds beter worden in 
het ontwikkelen van hun onderwijs. ■
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De rol van de schoolleider
Gespreid leiderschap is een vorm van leiderschap waar de laatste jaren veel belangstelling 
voor is, zowel in de praktijk als in de onderzoekswereld. De kern is dat schoolleiding leraren 
stimuleert om zelf leiding te nemen, op basis van hun expertise op een bepaald thema. In 
het denken van schoolleiders over leiderschap overheerst echter vaak nog het (zelf)beeld 
van daadkrachtige, formele leiders die bijzondere kwaliteiten bezitten die het hen mogelijk 
maken om ‘de kar te kunnen trekken’. Leiderschap wordt gelijkgesteld aan de invloed die 
individuen hebben in formeel leidinggevende posities (Hulsbos & Van Langevelde, 2017). 
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Dit zogenaamde heldenparadigma ziet de school-
leider als visionair die de grote lijnen uitzet terwijl 
de werkvloer zich richt op de primaire processen. De 
huidige tijd van snelle en complexe veranderingen 
maakt het echter noodzakelijk dat alle expertise in de 
school optimaal wordt benut. 

Bij gespreid leiderschap is de schoolleider niet meer 
de enige die besluiten neemt; besluiten over onder-
wijsverbetering worden genomen door degene in de 
school of het team die de meeste expertise op een 
bepaald thema heeft. Gespreid leiderschap staat 
voor een integrale benadering met elementen van 
onderwijskundig leiderschap en transformationeel 
leiderschap (Day, Gu & Sammons, 2016). Uit onder-

Gespreid leiderschap

zoek blijkt dat dit gespreide leiderschap kan leiden 
tot betere leerresultaten van leerlingen (Leithwood, 
Harris & Hopkins, 2020). De schoolleiding speelt een 
cruciale rol in het ontwikkelen van de voorwaarden 
voor dit gespreide leiderschap. 

Wat is er nodig voor gespreid leiderschap?
De mate waarin de schoolleider leiderschap kan 
spreiden hangt af van de mate waarin voorwaar-
den zijn vervuld. In dit artikel gaan we in op deze 
voorwaarden en de rol van de (formele) schoolleider 
om deze voorwaarden te realiseren. We geven bij 
elke voorwaarde een citaat waaruit blijkt hoe school-
leiders dat doen. We baseren ons op een literatuur-
studie en op interviews met zeven schoolleiders en 
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leraren uit zeven basisscholen en vijftien schoolleiders 
uit vijf scholen voor het voortgezet onderwijs. We 
hebben hiervoor scholen geselecteerd die door hun 
omgeving worden gezien als goede voorbeelden 
van lerende organisaties en het inzetten van gespreid 
leiderschap. 

Zet gezamenlijk koers uit
De schoolleider dient te zorgen voor een gezamen-
lijke visie en speerpunten. Leraren kunnen alleen 
leiding nemen als er sprake is van een gezamenlijke 
visie op leren, zodat ze hun initiatieven kunnen ijken. 
Daarnaast is het van belang dat een team geza-
menlijke ambities heeft geformuleerd, gericht op de 
schoolontwikkeling. Dat wil zeggen dat voor leraren 
duidelijk is in welke richting de school zich ontwikkelt 
en wat daarin belangrijke speerpunten zijn. Een ge-
zamenlijke koers voorkomt dat er initiatieven worden 
genomen die een zijweg inslaan op de route naar de 
beoogde schoolontwikkeling, of zelfs contraproductief 
zijn. Ook biedt een gezamenlijke koers een kader om 
(gezamenlijk) prioriteiten te stellen door vast te stellen 
welke ontwikkelingen voorrang moeten krijgen. De 
schoolleiders die wij hebben geïnterviewd besteden 
veel tijd aan het ontwikkelen van een doorleefde visie 
en aan de bijbehorende ontwikkelingsspeerpunten. 
Ook nadat de visie is ontwikkeld, komt deze nog 
steeds veel ter sprake als doorvertaling van wat de 
visie betekent voor het handelen van de leraar in de 
klas.“Door de visie in een aantal powerpointdia’s 
elke teamvergadering te herhalen, hebben alle team-
leden iets van ‘o ja’. Hierdoor blijft de visie scherp en 
lukt het ons beter vanuit de visie te werken” (school-
leider po).

Benut expertise van leraren
Schoolleiders dienen zicht te hebben op de 
expertise van leraren om deze optimaal te kun-
nen benutten. Bij gespreid leiderschap nemen de 
leraren beslissingen op basis van hun expertise en 
moeten dus over voldoende expertise beschikken 
op een specifiek onderwijskundig, didactisch of 
pedagogisch thema. De belangrijke taken van de 
schoolleiders zijn het stimuleren van het volgen van 

opleidingen en het stimuleren van het leren van en 
met elkaar op de werkvloer. Schoolleiders kunnen 
ervoor zorgen dat leraren tijd vrijmaken om samen 
te werken en elkaar te coachen, en het belang 
daarvan benadrukken. Met name in basisscholen 
zien we de ontwikkeling naar meer specialisatie in 
het schoolteam. Leraren met een bepaalde exper-
tise, bijvoorbeeld in taal en rekenen, sociaal-emotio-
nele ontwikkeling, coachend lesgeven, gedragspro-
blemen van leerlingen of ICT, coachen hun collega’s 
op hun expertisegebied. Ze houden daarop de 
ontwikkelingen bij, bewaken de doorgaande lijn in 
de school en nemen initiatieven voor nieuwe aan-
pakken en evalueren de voortgang. Schoolleiders 
kunnen de experts in de school in positie brengen 
om hun expertrol te vervullen.
“De expertiseteams maken een vijfjarenbeleidsplan 
en krijgen van mij de opdracht: van alles wat je 
maakt en wat je met je team afspreekt, maak je 
een kwaliteitskaart. Jullie zijn verantwoordelijk voor 
het onderhoud, voor de interne audits, voor het 
coachen en begeleiden van collega’s als dat nodig 
is” (schoolleider po).

Deel verantwoordelijkheid
De schoolleider moet bevorderen dat alle leraren 
zich gezamenlijk verantwoordelijk voelen voor het 
leren van alle leerlingen in de school (of afdeling). 
Als leraren zich (mede)verantwoordelijk voelen 
voor elkaars leerlingen zijn ze meer geneigd tot 
samenwerking en zullen ze elkaar meer ondersteu-
nen. Ook zullen ze eerder leiderschap nemen op 
thema’s waar ze expertise op hebben. Dit maakt 
het team sterker en draagt bij aan betere leerpresta-
ties van alle leerlingen. Schoolleiders kunnen deze 
collectieve effectiviteit bevorderen door de geza-
menlijke verantwoordelijkheid te benadrukken en 
samenwerking te stimuleren.
“In onze school hebben we leraren met een MLI-
diploma (master leren en innoveren). Zij hebben 
een helikopterview en zijn aan het zoeken naar 
hoe we de organisatie beter kunnen inrichten zodat 
het allemaal soepeler gaat lopen. We hebben ook 
specialisten die kijken vanuit hun vakgebied: hoe 
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kan ik jou helpen om jouw klas verder te krijgen? 
Dus het zijn verschillende niveaus maar niet hiërar-
chisch” (directeur kindcentrum).
“Onze schoolleider heeft ons ieder een eigen 
speelveld gegeven, waar we verantwoordelijk voor 
zijn. Maar we leggen wel verantwoording af aan 
elkaar en we vragen ook waar behoefte aan is” 
(leraar po).

Pak schoolontwikkeling onderzoeksmatig aan
De schoolleider moet ervoor zorgen dat er sprake is 
van een systematische aanpak van de schoolontwik-
keling en dat daarvoor alle bestaande kennis wordt 
gebruikt. Ook initiatieven van leraren voor verbete-
ringen van het onderwijs of voor innovaties moeten 
onderbouwd en doordacht zijn, zodat de kans dat 
initiatieven daadwerkelijk leiden tot verbetering zo 
groot mogelijk is. Een onderzoeksmatige aanpak 
helpt in het doorlopen van het besluitvormingspro-
ces. Dat kan in drie stappen: 1) leraren voeren een 
goede analyse uit van het probleem of de achter-
grond van een verbeterwens, 2) ze gaan na wat er 
bekend is in de literatuur over effectieve aanpakken 

en condities, en 3) zij bevragen of observeren de 
huidige stand van zaken in de school ten aanzien 
van het onderwerp, welke knelpunten leraren erva-
ren en welke kansen zij zien. 
“Ik heb de teamleden in de professionele leerge-
meenschappen geleerd een onderzoekscyclus toe 
te passen. De enige rol die ik daarna had, was 
gesprekken voeren en vragen of het goed onder-
bouwd was. Ik heb wel geleerd: als er een wens 
is, en er is draagvlak voor, dan kan eigenlijk alles. 
Je moet zoeken naar wegen en oplossingen. En je 
moet een beetje durven en spelen. Dan hou je de 
fun erin” (schoolleider po).

Zorg voor professioneel klimaat
Schoolleiders spelen een belangrijke rol in het reali-
seren van een professioneel klimaat. Dit is belang-
rijk, omdat leraren alleen leiderschap nemen als er 
sprake is van een veilig en professioneel klimaat. 
Om leiderschap te kunnen nemen bij onderwijs-
verbetering moet er in het team een klimaat zijn 
waarin alle leraren voortdurend het beste uit zich-
zelf en de leerlingen willen halen, waarin ze open 
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staan om te leren en zich kwetsbaar op durven te 
stellen. In de door ons benaderde scholen stellen 
schoolleiders zich lerend en kwetsbaar op, door 
te laten zien wat ze moeilijk vinden, leerdoelen te 
expliciteren en door feedback te vragen.
“Ik geef weleens aan dat ik iets moeilijk vind, iets 
niet weet of er even over na moet denken. Soms 
blijkt iets geen handig besluit, dan bespreken we 
dat en doe ik het de volgende keer anders. Zo doe 
ik dat ook met collega’s; een gesprek voeren, hen 
stimuleren. Jezelf kwetsbaar opstellen en hopen dat 
andere mensen dat ook doen” (rector).
“Doordat ik zelf laat zien dat ik leer, kan ik dat 
ook beter terugvragen van anderen; noem eens de 
verbeterpunten. Ik vertel mijn eigen bloopers, dat 
is ook makkelijker als je wat ouder bent. Het hoort 
erbij dat er af en toe wat fout gaat. Mits je dan wel 
samen terugkijkt: waarom was het een flutvergade-
ring? Je legt continu het jezelf verbeteren op tafel” 
(rector).

Ontwikkeling van gespreid leiderschap
Net zoals je bij leerlingen niet van de ene op de 
andere dag de regie op leren geheel bij hen kunt 
neerleggen, kunnen schoolleiders ook niet van de 
ene op de andere dag aan leraren vragen leider-
schap te nemen. Om de ontwikkeling van effectief 
gespreid leiderschap toe te lichten gebruiken we 
het Playmakersmodel voor effectief leiderschap 
(Ikemoto, Taliaferro & Adams, 2012), waarin de 
schoolleider wordt neergezet als ‘spelverdeler’. 
De onderzoekers laten in een onderzoek onder 
ruim 100 scholen zien dat in scholen met goede 
resultaten de leiders hoog scoren op drie dimensies 
(Figuur 1) die overeenkomen met de voorwaarden 
die we hierboven bespraken:
1.	 Het ontwikkelen van leraren: veel aandacht 

voor professionalisering, zowel in opleidingen 
als door te leren op de werkplek door bijvoor-
beeld intervisie en het geven van feedback. En 
het organiseren van professionele leergemeen-
schappen, waarin op onderbouwde wijze 
wordt gewerkt aan onderwijsverbetering.  

2.	 Het managen van talent: zorgen voor de juiste 

De drie dimensies samen zijn belangrijk voor het 
ontwikkelen van gespreid leiderschap in de school. 
Expertleraren zijn niet automatisch ook goede 
leiders. Schoolleiders van effectieve scholen geven 
leraren de kans om leiderschapsvaardigheden te 
ontwikkelen door hen verantwoordelijkheid te geven 
voor team- of schoolbrede projecten; ook vroeg in 
hun loopbaan. Ze leren deze leraren leiderschaps-
vaardigheden te ontwikkelen door hen te betrekken 

Figuur 1. Playmakersmodel gebaseerd op leider-
schap in effectieve scholen (Ikemoto, Taliaferro & 
Adams (2012), overgenomen uit Ros & Van Ros-
sum, 2019, p.7)

persoon op de goede plaats door goed aan-
namebeleid en het zodanig verdelen van werk 
en taken dat alle talenten optimaal worden 
benut. Hieronder ligt een duidelijke visie op 
welke expertise nodig is.

3.	 Het realiseren van een aantrekkelijke leer- en 
werkomgeving: teams waar goede leraren het 
fijn vinden om in te werken en te leren; een 
omgeving waarin ze worden gewaardeerd, 
vertrouwd en gerespecteerd, waarin ze samen-
werken met collega’s die zich bekommeren om 
hun welzijn. 
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bij bijvoorbeeld professionaliseringsactiviteiten, het 
doen van observaties, het geven van feedback aan 
collega’s en bij het aannemen van nieuw personeel. 
Naarmate leraren meer leiderschapsvaardigheden 
hebben ontwikkeld, geven schoolleiders hen meer 
verantwoordelijkheden. Ze coachen expertleraren 
ook door reflectievragen te stellen en feedback 
te geven op hun leidinggevende rol. Zij zorgen 
voor doorgroeimogelijkheden voor goede leraren, 
loopbaanpaden, zodat er steeds uitdagingen zijn 
om nieuwe verantwoordelijkheden aan te gaan, en 
zij ondersteunen deze leraren daarbij. 

Schoolleider: motor van gespreid leiderschap
Afhankelijk van de mate waarin de bovengenoem-
de voorwaarden vervuld zijn in een team, c.q. voor 
specifieke teamleden, nemen leraren meer leider-
schapsinitiatieven op een manier die leidt tot betere 
onderwijskwaliteit. Dat vraagt van schoolleiders om 
in verschillende situaties voortdurend af te wegen 
in hoeverre hij zelf de regie moet nemen of ruimte 
bieden aan leraren om leiderschap te nemen. Som-
mige schoolleiders hebben de illusie dat ze overbo-
dig worden als leiderschap meer wordt gespreid. 

Net als bij leraren die meer regie over het leren 
bij leerlingen leggen, geldt ook voor schoolleiders 
dat hun rol niet minder belangrijk wordt. In Tabel 1 
laten we zien hoe de leiderschapspraktijken kunnen 
verschillen tussen schoolleiders in scholen waarin 
meer of minder sprake is van gespreid leiderschap. 
De lijst is niet uitputtend.

Strategisch denken is voor schoolleiders van 
belang, maar door de waan van de dag komen 
ze daar vaak onvoldoende aan toe. Bij gespreid 
leiderschap krijgt de formele schoolleider tijd om 
niet op de dansvloer te staan, maar op het balkon 
om vooruit te kunnen kijken (Tabel 1, laatste punt), 
zoals een van de schoolleiders aangeeft: 
“Mijn rol is eigenlijk het strategisch denken. Steeds 
weer zien, rondlopen, luisteren en horen waar het 
naartoe gaat. Dat checken en er voorstelbeleid van 
maken, formuleren. Luisteren naar feedback en vra-
gen van ouders, inspectie en anderen en dat weer 
meenemen in je beleid en teruggeven aan je team. 
Die antennefunctie, dat zie ik als mijn belangrijkste 
rol” (schoolleider po).

Tabel 1. Leiderschapspraktijken bij formeel en gespreid leiderschap

Leiderschap bij formele leider Gespreid leiderschap

- op de voorgrond treden - anderen in positie zetten

- sturen op besluiten - sturen op het goed doorlopen van processen

- nemen van initiatieven - coachen van leiderschapsinitiatieven

- geven van feedback - vragen van feedback (stimuleren)

- verdelen van taken - creëren van mogelijkheden

- organiseren van professionalisering - uitdagen tot en faciliteren van leren

- controleren - evalueren (stimuleren)

- beheren van - verbinden van personen en ontwikkelingen

- geven van antwoorden - stellen van vragen

- oplossen van problemen - geven van verantwoordelijkheid 

- sturen op kwaliteit - aanreiken van kwaliteitskaders

- aanpakken van dagelijkse brandjes - vooruit kijken
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Tot slot
In dit artikel hebben we de rol van de schoolleider 
besproken in het ontwikkelen van gespreid leider-
schap in de school. Dat neemt natuurlijk niet weg 
dat leraren hier zelf ook een rol in spelen, door 
de beschikbare professionele ruimte te benutten en 
hierover in gesprek te gaan met de schoolleider. 
Vaak zien we dat leraren die een vervolgopleiding 
hebben gevolgd, bijvoorbeeld een master leren 
en innoveren, in staat zijn om een regierol op een 
goede manier te pakken in de schoolontwikkeling, 
terwijl anderen daar soms ondersteuning bij nodig 
hebben. 

De ontwikkeling van gespreid leiderschap draagt 
bij aan de ontwikkeling van de school als profes-
sionele leergemeenschap. In de eerste plaats 
neemt de expertise van het hele team toe. In de 
tweede plaats wordt de expertise van leraren in de 
school (of het team) beter benut. In de derde plaats 
draagt gespreid leiderschap bij aan het gevoel van 
betrokkenheid en eigenaarschap van leraren bij de 
schoolontwikkeling. Ook voor schoolleiders wordt 
het werk leuker en interessanter. Het stimuleren van 
gespreid leiderschap vraagt wel een mindshift. 
Schoolleiders moeten de valkuil vermijden om zelf 
de controle te willen houden. Spreiden van leider-
schap zonder bijbehorende verantwoordelijkheden 
betekent schijnleiderschap. Bij de schoolleiders die 
we geïnterviewd hebben is het werkplezier en en-
thousiasme opvallend; niet alleen bij henzelf, maar 
ook bij hun leraren die we hebben gesproken. 
“Er is echt op ingezet dat we weer een team 
zouden worden. Daarvoor waren het meer losse 
eilandjes. En door middel van gespreid leiderschap 
hebben veel leerkrachten een eigen rol gekregen. 
We zoeken en vinden elkaar vaker. Ik denk door 
de openheid naar elkaar toe” (leraar po). ■
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Waarom wil je dat, hoe 
vul je het in en wat 
brengt het je? 
Op een late woensdagmiddag in januari gingen de DNM-redactieleden Jitske Brinkman, 
Tanja de Ruijter en Anneke Westerhuis met zes docenten uit het voorgezet en het middelbaar 
beroepsonderwijs in gesprek over hun leiderschap. Leiderschap dat zich in de praktijk heeft 
ontwikkeld en waarvan de deelnemers aan het gesprek – terugblikkend – het gevoel heb-
ben dat het op hen is afgekomen. Omdat ze een mogelijkheid zagen om het onderwijs beter 
te maken, omdat ze werden getriggerd door opmerkingen van collega’s of omdat een oplei-
ding hun kijk op het onderwijs heeft verbreed en ze die ervaring wilden delen met collega’s. 
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Wat hen verbindt is passie voor onderwijs. Geen 
van de gesprekspartners ziet het nemen van leider-
schap als een loopbaanstap. Ze zijn en blijven 
docenten met liefde voor de praktijk; passie en 
liefde die ze met hun collega’s willen delen.

Invulling van leiderschap: taak of rol?  
Voor veel gespreksdeelnemers is leiderschap vooral 
een rol die je neemt: je blijft docent. Het gaat om 

Docenten over hun leiderschap

eigenaar willen zijn en verantwoordelijkheid willen 
dragen voor een professionele invulling van het 
werken in het onderwijs. Dit persoonlijke leider-
schap vraagt regelruimte in het vorm en inhoud 
geven aan onderwijs dat past bij de doelgroep, de 
regio en de visie van de school. Je neemt het initia-
tief om dingen te veranderen, omdat in jouw ogen 
daarmee het onderwijs voor leerlingen of studenten 
beter wordt. Daarvoor moet je van de gebaande 

THEMA
Leiderschap van leraren
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paden willen afwijken en leiding willen nemen.  
Dat doe je vanuit een specifieke expertise of 
vanuit een visie op wat je goed onderwijs vindt, 
bijvoorbeeld onderwijs dat gelijke kansen biedt 
aan leerlingen. Je bent iemand die een discussie 
aanjaagt of het initiatief neemt in een docententeam 
om samen na te denken over wat je wil bereiken 
met je leerlingen en daar verantwoordelijkheid voor 
wilt nemen. Het is een rol. Soms valt die rol samen 
met een functie, of je krijgt een functie omdat die 
past bij de rol die je neemt. Omdat je vaak ge-
sprekken met docenten voert, word je bijvoorbeeld 
gevraagd als teamcoach en als ‘teamcoach’ kom je 
in gesprek met docenten over de ontwikkeling van 
persoonlijke kwaliteiten of over samenwerking in 
teams.  

Als ‘teacher in the lead’ pak je zaken op en ontwik-
kel je jezelf verder en dat brengt je in een positie 
waarin je anderen, je collega’s, kunt laten groeien. 
Het mooie van deze rol is dat je thema’s vanuit een 
docentrol kunt oppakken in plaats van uit een af-
standelijke beleidsmatige positie. Bij de implemen-
tatie van loopbaanbegeleiding van studenten kun 
je vanuit je eigen ervaring verbinding leggen met 
waar collega’s tegenaan lopen. Dat helpt enorm.  
Teacher leader zijn lijkt wel een beetje op het 
voeren van loopbaangesprekken. In dit geval met 
collega’s om zo (gedeelde) ervaringen te benutten 
in het nadenken over de volgende stap die je met 
elkaar wilt zetten. Het is dus geen functie waarmee 
je boven de docenten komt te staan. Je ontwikkelt 
je als docent en neemt daarin je collega’s mee. 
Een teamleider heeft een duidelijke functie, maar 
‘teacher in the lead’ zet je niet zo gauw op je visite-
kaartje. Dat maakt het soms voor anderen, ouders 
bijvoorbeeld, onduidelijk wat je precies doet. Je 
noemt jezelf niet gauw ‘teacher in the lead’. Het is 
meer hoe anderen je op een gegeven moment zien. 
Het begint er vaak mee dat je vanuit een bepaalde 
expertise wordt bevraagd en dat je vervolgens 
voor steeds meer dingen wordt gevraagd, ook voor 
visie- en beleidsvraagtukken. 

Waarom heb je voor deze rol gekozen? 
Je groeit erin door het oppakken van dingen die je 
leuk en belangrijk vindt. Je wacht niet af maar trekt 
zaken soms bijna intuïtief naar je toe en betrekt 
daar vervolgens anderen bij. Ook omdat je het 
gevoel hebt dat je je werk niet kan doen als je de 
regie niet kan nemen en eigenaarschap mag tonen. 
Je maakt beter onderwijs als je daar de regelruimte 
voor krijgt, maar die moet je dan ook wel invullen. 
Die rol kunnen meer mensen in een team oppakken 
en dat doen ze ook; er hoeft echt niet een infor-
mele leider te zijn in een team. Het is meer dat je 
eigenaarschap toont op het ontwikkelen van goed 
onderwijs. Eigenlijk hoort dat bij de professionele 
identiteit van iedere docent. Het is vooral een kwes-
tie van persoonlijke ontwikkeling en groei. 
Dit past ook bij de huidige onderwijsorganisatie. 

Deelnemers aan het gesprek
Jolanda Cuijpers: docent verpleegkunde en 
coach ROC De Leijgraaf en regiocontactper-
soon Expertisepunt LOB. 

Rolf de Jong: ondersteuningscoördinator en 
docent, Academie 10 school voor mavo, havo 
en vwo.  

Fahrunisa Erdem: docent aardrijkskunde, 
maatschappijleer en mens & maatschappij en 
aanspreekpunt van een team in de unit, Acade-
mie 10 school voor mavo, havo en vwo.  

Niels Hebbink: teamcoördinator en docent 
marketing en communicatie, ROC Graafschap 
college. 

Giel Kessels: docent autotechniek, doet promo-
tieonderzoek naar studentmotivatie bij toetsing, 
ROC Summa college. 

Daan Switters: docent biologie en teamcoach, 
UniC school voor havo en vwo.
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We komen uit een tijd dat taken scherp waren 
gescheiden: voor probleem A moet je bij persoon 
A zijn, en voor probleem B bij persoon B in een 
kamer verderop. Die personen hoefden niet met 
elkaar te praten, want probleem A werd beleefd 
als van een hele andere orde dan probleem B. 
Zo werkt het niet meer: organisaties en dus ook 
scholen moeten wendbaar zijn, zonder schotten die 
deze wendbaarheid in de weg staan. Wendbaar 
ben je als je zaken in teamverband aanpakt, in een 
pool van mensen die samen problemen oplossen 
en samen in ontwikkeling zijn. Het strikt toedelen 
van taken en functies is dan niet belangrijk meer, 
want je bent allemaal met hetzelfde bezig. Aan de 
teamontwikkeling draagt iedereen bij en samen 
voer je het gesprek over waar iedereen goed in is 
en beter in wil worden. Een teacher leader is dan 
iemand die anderen bewust uitnodigt om persoon-
lijk te groeien. 

Ontwikkeling in leiderschapsrol
Veel gespreksdeelnemers hebben hun blikveld 
geleidelijk verruimd. In eerste instantie ligt hun focus 
op de kwaliteit van het eigen onderwijs in de klas. 
Wanneer deze ontwikkeling naar tevredenheid 
verloopt, ontstaat ruimte om verder te kijken. Er 
komen andere kwaliteiten naar boven die worden 
opgemerkt door collega’s. Langzaam ontwikkel je 
een helicopterview; van overzicht over je klas, naar 
overzicht over het team, de school en de sector. 
Wat ook helpt bij het ontwikkelen van deze heli-
copterview is het opdoen van ervaringen buiten de 
school. Het volgen van een masteropleiding, het 
(bestuurs-)lidmaatschap van een beroepsvereniging 
als de BVMBO, of het oppakken van een tijdelijke 
rol als ambtenaar in een gemeente of ander over-
heidsorgaan helpt het blikveld te verbreden. Dat 
voedt je in je rol als docent. Kijken buiten de muren 
van de eigen organisatie en het opbouwen van een 
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(extern) netwerk is heel inspirerend. 
Kunnen schakelen tussen het micro-, meso- en macroni-
veau ervaren deze teacher leaders als een belangrijke 
stap in hun ontwikkeling.
Het (terug)vinden van plezier in je werk en het ontdek-
ken van drijfveren vormen voor veel teacher leaders 
een belangrijk markeringspunt in hun ontwikkeling. 
Plezier in je werk geeft motivatie om je jezelf te ontwik-
kelen en om collega’s te helpen zich ook verder te 
ontwikkelen. En het vinden van drijfveren helpt om je 
kwaliteiten gericht in te zetten, in plaats van alles op 
te pakken dat voorbijkomt. Omdat je vaak het initiatief 
neemt word je al snel voor van alles benaderd. Nee 
zeggen is soms nodig, maar niet altijd makkelijk. En je 
moet vooral geen redder willen zijn. 

Deze teacher leaders hebben steeds beter geleerd 
wie ze zijn, wat ze willen en waar ze goed in zijn. 
En diezelfde drijfveren zijn vaak de reden dat ze 
ervoor kiezen om hun leiderschap te blijven vervul-
len vanuit de rol van docent, ook omdat ze hun 
betrokkenheid bij de leerlingen of studenten niet 
willen missen.

Verhouding teacher leader tot schoolleider 
De gespreksdeelnemers geven aan dat ze een 
goede relatie hebben met hun formele leiders. Ze 
voorzien hen vaak van informatie uit de dagelijkse 
onderwijspraktijk en ervaren omgekeerd makkelijk 
goedkeuring te krijgen voor het uitvoeren van een 
idee dat uit de praktijk komt. Over het algemeen 
is er veel vertrouwen als ze hun ideeën tenminste 
goed kunnen onderbouwen. Soms is het ongemak-
kelijk en leeft het gevoel dat er zoveel vertrouwen is 
vanuit de formele leiding dat er wel erg snel wordt 
ingestemd met de door hen ingebrachte ideeën. Dat 
neemt niet weg dat er ook situaties zijn waarin de 
formele leiding maatregelen neemt waarbij ze niet 
betrokken worden en die haaks staan op wat zij 
goed onderwijs vinden. Daar moeten ze pragma-
tisch mee om kunnen gaan.

De deelnemers bespreken dat ze moeten leren om 
strategisch mee te bewegen en moeten leren zien 

hoe ze hun rol het beste kunnen oppakken. De 
centrale vraag is dan: wat is je regelruimte? Die is 
contextueel bepaald omdat deze sterk afhangt van 
de hiërarchie in de organisatie en van de stijl van 
de formele leiders. Hoe meer er vanuit vertrouwen 
en gespreid leiderschap gewerkt wordt, hoe meer 
een teacher leader zijn rol kan pakken en beslis-
singen samen genomen kunnen worden. Dat is de 
allesoverheersende ervaring van de deelnemers 
aan dit gesprek: wat iedereen deelt is dat je goed 
onderwijs wilt voor je studenten of leerlingen. Op 
die basis is een goed gesprek mogelijk en kunnen 
eventuele wrijvingen worden besproken.

Het verschil maken 
Informele leiders als teacher leaders kunnen met net 
een andere bril goed feedback geven op de ontwik-
kelingen in de school. Zij kunnen ook goede input 
leveren voor bijvoorbeeld de visie, of nog beter 
de vertaling maken van de visie naar de school-
praktijk. Deze input kan aanzetten tot een kritische 
reflectie van de schoolleiding en haar inspireren tot 
het betrekken van meer collega’s bij de ontwikkelin-
gen in de school. 

Een aantal teacher leaders geeft als tip dat het 
goed is eerst je eigen onderwijspraktijk goed onder 
de knie te krijgen voordat je de rol van teacher lea-
der oppakt. Maar, voegen anderen daaraan toe, 
ook als beginnend docent kun je goed als teacher 
leader de regie nemen. Het verschil is je scope, die 
in het begin beperkter is, maar wel een belangrijke 
opstap om je verder te ontwikkelen. Je bouwt steeds 
meer ervaring op en daarmee pak je het eigenaar-
schap op je eigen ontwikkeling.  

Iedere docent teacher leader?
“Persoonlijk leiderschap zorgt ervoor dat ik plezier 
in mijn werk houd, me verder ontwikkel en dat ik 
de ruimte voel om collega’s te inspireren.” Deze 
uitspraak van een van de teacher leaders vat het 
gesprek goed samen. Juist de interactie tussen wat 
je op je weg vindt en de reacties van anderen is de 
kern van hun teacher leadership. Je wordt niet als 
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teacher leader benoemd, maar je groeit in deze rol 
dankzij deze interactie. Dat maakt de invulling ook 
zo breed en verklaart dat deze vanuit veel verschil-
lende invalshoeken vorm kan krijgen. 

Het gesprek geeft ook een mooie inkijk in hoe 
docenten buiten de formele kaders naar manieren 
zoeken om zich als docent verder te ontwikkelen. 
Nadrukkelijk dus als docent, want de contacten 
met studenten en leerlingen zijn hen zeer dierbaar. 
En dan blijkt er veel mogelijk. Tenminste, als je de 
ambities hebt en er de ruimte voor krijgt. Daarom 
noemen deze teacher leaders zich ook cultuurdra-
ger. Misschien onbewust voelen ze allemaal aan 
wat een van hen verwoordde, namelijk dat een 
team van docenten eigenlijk niet meer is dan een 
pool van mensen, die samen problemen willen 
oplossen en samen in ontwikkeling willen zijn. En 

dat werkt alleen als ieder teamlid dit wil oppakken, 
met collega’s problemen op wil lossen en zich wil 
verbinden aan een gezamenlijk ontwikkelingspro-
ces. En daarin nemen deze teacher leaders het 
voortouw.    

Ten slotte: je kunt als teacher leader inspiratie 
vinden in de reacties van collega’s en leerlingen, in 
je visie op goed onderwijs of omdat je vanuit een 
specifiek expertisegebied naar het onderwijs kijkt. 
Kortom, omdat je enige afstand van je dagelijks 
werk kunt nemen om dingen te veranderen. Dat zou 
elke docent kunnen doen: het gaat niet over per-
soonlijk leiderschap als een karaktertrek die je wel 
of niet bezit. Het gaat over je motivatie om docent 
te willen zijn en het plezier dat je daaraan beleeft 
en dat gun je elke docent. ■
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Leraren als motor voor 
schoolontwikkeling

In deze bijdrage gaan we in op de condities op 
individueel en organisatieniveau die het leren van 
leraren op de werkplek bevorderen. Allereerst staan 
we stil bij de professionele ontwikkeling van leraren 
als motor voor de schoolontwikkeling. Daarna 
bespreken we de condities die de professionele 
ontwikkeling van leraren bevorderen. Het gaat dan 
om participatie in de besluitvorming, samenwerking 
tussen leraren, de motivatie van leraren en leider-
schap. De bijdrage sluit af met aangrijpingspunten 
voor schoolontwikkeling.	

Professionele ontwikkeling van leraren
Leraren kunnen bijdragen aan de verbetering en 
vernieuwing van het onderwijs als ze zich profes-
sioneel blijven ontwikkelen. Professionele ontwikke-
ling kan worden omschreven als “het proces waarin 
individuele leraren nieuwe kennis, vaardigheden 
en waarden verwerven teneinde de kwaliteit van 
dienstverlening voortdurend te verbeteren” (Kwak-
man, 1999, p. 53). Leraren ontwikkelen zich door 
professionele leeractiviteiten te verrichten. In onder-
zoek naar de rol van leraren bij schoolontwikkeling 
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Scholen in Nederland zijn voortdurend bezig met het verbeteren en vernieuwen van hun on-
derwijs. Als leraren in hun kracht staan, kunnen zij een sleutelrol spelen in de ontwikkeling 
van hun school. Dit vraagt wel een werkomgeving waarin het individuele en collectieve leren 
van leraren wordt gefaciliteerd en gestimuleerd. Onderzoek heeft laten zien dat in scholen 
die succesvol werken aan de verbetering en vernieuwing van hun onderwijs, de professio-
nele ontwikkeling van leraren en de onderwijsontwikkeling hand in hand gaan. In derge-
lijke scholen zijn de condities aanwezig die de ontwikkeling van leraren en van de school als 
geheel bevorderen. Zo kan de professionele ontwikkeling van leraren functioneren als motor 
voor schoolontwikkeling. 
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worden doorgaans vijf professionele leeractiviteiten 
onderscheiden: 1) zich op de hoogte houden van 
nieuwe ontwikkelingen en inzichten, 2) nieuwe 
ontwikkelingen en inzichten toepassen en uitpro-
beren in de lespraktijk, 3) reflecteren op het eigen 
functioneren, 4) vragen van feedback, en 
5) uitwisselen van informatie (Oude Groote Bever-
borg, Sleegers & Van Veen, 2014). 

De eerste drie professionele leeractiviteiten zijn 
activiteiten die leraren in principe alleen uitvoeren. 
De laatste twee zijn per definitie sociaal omdat voor 
de uitvoering collega’s nodig zijn. Met alle profes-
sionele leeractiviteiten maken leraren zich nieuwe 
kennis, vaardigheden en waarden eigen, maar in 
tegenstelling tot individuele leeractiviteiten, zorgen 
sociale leeractiviteiten ervoor dat nieuwe kennis, 
vaardigheden en waarden verspreid worden bin-
nen teams en de school. 

Onderzoek heeft laten zien dat leraren met deze 
professionele leeractiviteiten de kwaliteit van hun 
lesgeven verbeteren en daarmee bijdragen aan 

de vernieuwing van het onderwijs (Sleegers et al., 
2014). Tevens blijkt dat vier condities op individu-
eel en organisatieniveau positieve invloed hebben 
op de mate waarin leraren deze leeractiviteiten 
ondernemen:
1.	 participatie in de besluitvorming,
2.	 samenwerking tussen leraren,
3.	 motivatie van leraren,
4.	 leiderschap in de school.

In de volgende paragrafen gaan we in op deze 
condities. We beginnen met de participatie aan de 
besluitvorming.

Laat leraren meedenken over onderwijs 
Participatie van leraren in de besluitvorming 
bevordert hun motivatie en draagt zo bij aan hun 
professionele ontwikkeling en aan onderwijsvernieu-
wing. Deze positieve invloed is het grootst als de 
participatie gekoppeld is aan het onderwijskundig 
beleid van de school. Denk aan het formuleren van 
schooldoelstellingen, het toetsen van leerlingen, het 
vaststellen van leerplannen of het maken van afspra-
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ken over didactische werkvormen. Voor het succes 
van onderwijsinnovaties is het dus zaak dat scholen 
de participatie van leraren in de besluitvorming 
met betrekking tot het onderwijs vergroten. Het 
deelnemen van leraren aan de besluitvorming over 
randvoorwaardelijke organisatorische zaken (perso-
neelsbeleid, verdelen van docentlessen, financiën) 
blijkt minder zinvol: het gebrek aan directe relaties 
met de dagelijkse onderwijspraktijk beïnvloedt 
hun motivatie eerder negatief dan positief (Smylie, 
Lazarus & Brownlee-Conyers, 1996).

De tweede reden om de participatie van leraren 
in de besluitvorming zoveel mogelijk te concen-
treren rondom het onderwijskundig beleid heeft 
te maken met de mate waarin leraren wensen te 
participeren. Uit onderzoek is naar voren gekomen 
dat leraren individueel invloed moeten kunnen 
ervaren op de uiteindelijke beslissingen die in een 
schoolorganisatie genomen worden omdat anders 
de participatie en de wens daartoe afnemen. Ook 
leraren zelf blijken vooral meer invloed te wensen 
op terreinen die direct met onderwijsleersituaties te 
maken hebben (Marks & Louis, 1999). Zo bezien 
lijkt het vooral zinvol de participatie van leraren 
aan de besluitvorming te verhogen op die terreinen 
waarin leraren zelf wensen meer te participeren 
dan feitelijk gebeurt. 

Samen kom je veel verder
Door samen te werken met collega’s bevorderen 
leraren zowel hun eigen professionele ontwikkeling 
als de ontwikkeling van de school als geheel (Thoo-
nen & Sleegers, 2011). Als groepen leraren hun 
kennis en ervaring delen en van elkaar leren, ont-
staat er een professionele cultuur waarin waarden, 
normen en verantwoordelijkheden worden gedeeld. 
Op deze manier kan de professionele ontwikkeling 
van leraren samengaan met de ontwikkeling van de 
school als geheel. Uit onderzoek blijkt dat samen-
werking en goede collegiale relaties tussen leraren 
hun gevoel van competentie en verbondenheid ver-
groot (Moolenaar, Sleegers & Daly, 2012; Thoonen 
et al., 2011). De hechtheid en wederkerigheid van 

werkrelaties tussen leraren vergroten bovendien het 
onderling vertrouwen, de betrokkenheid van leraren 
bij de besluitvorming en het innovatief klimaat van 
de school. Voor scholen is het daarom van belang 
om de samenwerking tussen leraren te stimuleren en 
te organiseren.  

Geloven in eigen kunnen
Leraren die gemotiveerd zijn dragen meer bij aan 
de schoolontwikkeling. Een belangrijke component 
van die motivatie is de doelmatigheidsbeleving van 
leraren; het geloof dat leraren hebben in wat zij 
kunnen in een bepaalde situatie. Toegepast op het 
werk gaat doelmatigheidsbeleving over het vertrou-
wen dat leraren in zichzelf hebben door hun eigen 
toedoen. Leraren met een positieve doelmatigheids-
beleving staan meer open voor nieuwe ideeën, 
plannen en organiseren hun werk beter, houden 
langer vol, ook als ze tegen obstakels oplopen, blij-
ven zich inzetten voor leerlingen die worstelen met 
leren en komen over het algemeen tot bevredigende 
oplossingen.  

Een andere component van de motivatie betreft de 
doelen die leraren stellen bij de taken die ze doen 
en het belang dat ze aan die taken toekennen. 
Gemotiveerde leraren stellen op korte termijn duide-
lijke en realistische doelen, die verbonden zijn met 
de onderwijsvisie van de school. De motivatie van 
leraren wordt dus sterk bepaald door hun geloof in 
de doelen en de waarden van school en de mate 
waarin die doelen overeenkomen met hun persoon-
lijke doelen en waarden. 

Een derde motivationele component heeft te maken 
met de gevoelens en emoties van leraren met 
betrekking tot onderwijsvernieuwing. Als lera-
ren zich betrokken voelen en het gevoel hebben 
onderdeel te zijn van de verandering vergroot dit 
hun motivatie voor onderwijsvernieuwing en hun wil 
om te leren. Maar er zijn ook leraren die intense 
gevoelens van onzekerheid ervaren als ze werken 
aan de verbetering en vernieuwing van het onder-
wijs. Deze gevoelens van onzekerheid kunnen zich 
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vertalen in weerstanden tegen vernieuwingen en 
hebben een negatieve invloed op de mate waarin 
leraren zich professioneel ontwikkelen. Onderzoek 
wijst uit dat het vooral de doelmatigheidsbeleving 
van leraren is die hen aanzet tot leren (Geijsel et 
al., 2009; Thoonen et al., 2011). 

Effectief leidinggeven
Het eigenaarschap van leraren voor hun profes-
sionele ontwikkeling en schoolontwikkeling wordt 
versterkt door hen richting te geven en ruimte te 
bieden. Dit vraagt om effectief leiderschap in scho-
len. We weten uit onderzoek dat schoolleiders van 
doorslaggevende invloed zijn voor de verbetering 
en vernieuwing van het onderwijs (Leithwood, Har-
ris & Hopkins, 2008). De volgende leiderschaps-
praktijken spelen daarbij een cruciale rol:
1.	 visieontwikkeling en richting geven,
2.	 het stimuleren van de professionele ontwikke-

ling van medewerkers,
3.	 het herontwerpen en ontwikkelen van de 

school als organisatie, 
4.	 het coördineren van het instructie- en leerpro-

ces van leerkrachten en leerlingen. 

In combinatie bevorderen ze de participatie van 
leraren aan de besluitvorming en de samenwerking 
tussen leraren. De invloed van leiderschap op de 
eerdergenoemde motivationele componenten van 
leraren verloopt daarmee indirect, namelijk via de 
positieve uitwerking op hun participatie en samen-
werking.

Ook bij de verbetering en vernieuwing van het on-
derwijs wordt steeds vaker het belang van gespreid 
leiderschap benadrukt (Spillane, 2006). Deze 
benadering van schoolleiderschap neemt afstand 
van de ‘heroïsche’ kijk op leiderschap, waarin een 
leider verantwoordelijk is voor het versterken van de 
wisselwerking tussen de professionele en schoolon-
twikkeling. Leiderschap wordt door verschillende 
actoren in de organisatie uitgeoefend, onder wie 
leraren. Naast leidinggevenden die een formele 
leiderschapsrol vervullen, bijvoorbeeld een afde-

lingsleider of teamleider, kunnen ook leraren als 
informele leiders invloed uitoefenen op de motivatie 
en professionele ontwikkeling van hun collega’s. 
Aandacht voor de relaties en interacties tussen 
formele en informele leidinggevenden kan helpen 
gespreid leiderschap in de school te versterken. Dit 
vraagt wel om het ‘op een lijn brengen’ (aligne-
ment) en verbinden van de verschillende leiding-
gevenden die sturing geven aan schoolontwikkeling 
op strategisch, tactisch en operationeel niveau. 
Hoewel er nog maar weinig systematische kennis 
beschikbaar is over de rol van gespreid leiderschap 
bij schoolontwikkeling, biedt deze benadering veel 
perspectief, vooral met het oog op de belangrijke 
informele rol die leraren kunnen spelen in het 
leidinggeven aan de verbetering en vernieuwing 
van onderwijs. 

Leraren in hun kracht zetten
In deze bijdrage hebben we beargumenteerd dat 
leraren een sleutelrol vervullen bij de versterking 
van de kwaliteit van het onderwijs en de onderwijs-
vernieuwing. Dit doen ze door leeractiviteiten te 
verrichten waarmee ze nieuwe kennis en vaardighe-
den verwerven voor de verbetering en vernieuwing 
van het onderwijs. Om deze sleutelrol goed te 
kunnen vervullen zijn condities op individueel en 
organisatieniveau nodig die leraren ondersteunen 
om tijdens hun werk met en van elkaar te leren. In 
dit verband hebben we aandacht besteed aan de 
participatie van leraren aan besluitvorming, samen-
werking tussen leraren, de motivatie van leraren en 
leiderschapspraktijken. Deze condities zorgen er – 
in samenspel – voor dat de professionele ontwikke-
ling van leraren en de schoolontwikkeling hand in 
hand gaan.  

Werken aan de verbetering en vernieuwing van het 
onderwijs is een proces van dialoog, kennisuitwis-
seling en gezamenlijke betekenisgeving. Een proces 
waarin leraren ruimte krijgen om mee te denken, 
mee te beslissen en invloed uit te oefenen op het 
verloop van het proces. Bij het vormgeven van dit 
proces krijgen schoolleiders evenwel te maken met 



De Nieuwe Meso  | maart 2021 | nummer 140

complexe veranderkundige vragen als: Hoe zorgen 
we ervoor dat leraren meedenken en meebeslis-
sen en kunnen we tegelijkertijd de eenheid in de 
school bewaken? Hoe kunnen we goede collegiale 
relaties en vertrouwen tussen leraren stimuleren 
zodat ze gezamenlijk werken aan de verbetering 
en vernieuwing van het onderwijs? Hoe houden we 
overzicht en samenhang bij het werken aan school-
ontwikkeling? Hoe zorgen we voor vooruitgang en 
continuïteit? Hoe zorgen we ervoor dat leraren zich 
continue professioneel ontwikkelen en niet terugval-
len in oud gedrag?

Bij het aansturen van schoolontwikkeling dienen 
schoolleiders aandacht te besteden aan drie 
belangrijke slaagfactoren, te weten: verbreden, 
versnellen en verbinden (Cozijnsen, 2004).

Verbreding zorgt ervoor dat het werken aan de 
verbetering en vernieuwing van het onderwijs niet 
beperkt blijft tot een kleine groep van enthousiaste 
voorlopers, maar dat de professionele ontwikkeling 
van de meerderheid van de leraren in de school 
wordt bevorderd. Dit kan bijvoorbeeld door het 
stimuleren van leergroepen, het versterken van de 
sociale netwerken van leraren en het organiseren 
van kenniskringen. 

Versnellen is gericht op de voortgang en de continu-
ïteit van de schoolontwikkeling. Bij versnellen gaat 
om het faciliteren en ondersteunen van de wissel-
werking tussen continue professionele ontwikkeling 
en duurzame schoolontwikkeling. Dat kan bijvoor-
beeld door het inzetten van coaching en intervisie, 
het uitvoeren van zelfevaluatie en actieonderzoek 
en door het ontwikkelen van kennismanagementsys-
temen. 

Verbinden is bedoeld om samenhang en afstem-
ming te realiseren tussen de dagelijkse onder-
wijspraktijk en de schoolontwikkeling. Verbinden 
zorgt ervoor dat doordachte en samenhangende 
veranderstrategieën worden ingezet waardoor 
interventies en acties elkaar versterken. Visieontwik-

keling en procesmanagement spelen een belang-
rijke rol. Visieontwikkeling helpt bij het voeren van 
een dialoog over de inhoud van het onderwijs en 
geeft richting aan de schoolontwikkeling. Proces-
management is van belang voor het creëren van 
blijvende commitment van leraren bij het proces 
van schoolontwikkeling. Door een verbindende rol 
te spelen tussen leraren, teams en de organisatie, 
zorgen schoolleiders ervoor dat professionele ont-
wikkeling van leraren en schoolontwikkeling hand 
in hand gaan. 

Deze drie v’s bieden schoolleiders houvast om 
leraren in hun kracht te zetten waardoor ze een 
sleutelrol kunnen spelen bij de schoolontwikkeling. 
Op deze manier functioneert de professionele ont-
wikkeling van leraren als motor voor de schoolont-
wikkeling. ■ 

Referenties
•	 Cozijnsen, A.J. (2004). Anders veranderen: 

Sturen op slaagfactoren bij complexe veran-
derprojecten. Amsterdam: FT Prentice Hall 
Financial Times.

•	 Geijsel, F.P., Sleegers, P.J.C., Stoel, R.D., & 
Krüger, M.L. (2009). The effect of teacher 
psychological and school organizational and 
leadership factors on teachers’ professional le-
arning in Dutch schools. The Elementary School 
Journal, 109(4), 406-42.

•	 Leithwood, K., Harris, A., & Hopkins, D. 
(2008). Seven strong claims about successful 
school lead¬ership. School Leadership and 
Management, 28(1), 27-42.

•	 Leithwood, K., Seashore Louis, K., Anderson, 
S., & Wahlstrom, K. (2004). How leadership 
influences student learning: Review of re-
search. Minnesota: University of Minnesota/
Toronto: University of Toronto.

•	 Kwakman, K. (1999). Leren van docenten 
tijdens de beroepsloopbaan: Studies naar pro-
fessionaliteit op de werkplek in het voortgezet 
onderwijs (Proefschrift). Nijmegen: Katholieke 
Universiteit Nijmegen.



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  | maart 2021 | nummer 1 41

Methodiek

•	 Marks, H.M., & Louis, K.S. (1999). Teacher 
empowerment and the capacity for organi-
zational learning. Educational Administration 
Quarterly, 35, 707-750.

•	 Moolenaar, N.M., Sleegers, P.J.C., & Daly, 
A.J. (2012). Teaming up: Linking collabora-
tion networks, collective efficacy, and student 
achievement. Teaching and Teacher Education, 
28(2), 251-262.

•	 Oude Groote Beverborg, A., Sleegers, P.J.C., 
& Veen, K. van (2015). Promoting VET tea-
chers’ individual and social learning activities: 
The empowering and purposeful role of trans-
formational leadership, interdependence, and 
self-efficacy. Empirical Research in Vocational 
Education and Training, 7(1), 5-. [5]. https://
doi.org/10.1186/s40461-015-0018-4

•	 Sleegers, P.J.C, Thoonen, E.E.J., Oort, F.J., & 
Peetsma, T.T.D. (2014). Changing classroom 
practices: The role of school-wide capacity for 
sustainable improvement. Journal of Educatio-
nal Administration, 52(5), 617-652.

•	 Smylie, M.A., Lazarus, V., & Brownlee-
Conyers, J. (1996). Instructional outcomes of 
school-based participative decision making. 
Educational Evaluation and Policy Analysis, 
18(3), 181-198.

•	 Spillane, J.P. (2006). Distributed leadership. 
San Francisco, CA: Jossey-Bass.

•	 Thoonen, E.E.J., Sleegers, P.J.C., Oort, F.J., 
Peetsma, T.T.D., & Geijsel, F.P. (2011). How to 
improve teaching practices: The role of teacher 
motivation, organizational factors, and lea-
dership practices. Educational Administration 
Quarterly, 47(3), 496-536.



De Nieuwe Meso  | maart 2021 | nummer 142

Hoe leraren leiderschap 
kunnen ontwikkelen
en delen

THEMA
Leiderschap van leraren

Marco Snoek
Marco Snoek is als lector Leren & Innoveren verbonden aan het Kenniscentrum Onderwijs en 
Opvoeding van de Hogeschool van Amsterdam.
E-mail: m.snoek@hva.nl

Brigit Verbeek
Brigit Verbeek is zelfstandig adviseur en trainer op het terrein van professionele ontwikkeling 
en leiderschap. 
E-mail: Brigit@learnovate.nl

Simon Verwer
Simon Verwer was tot 2020 docent aan het Hyperion Lyceum en is nu verbonden aan de 
medische faculteit van de Vrije Universiteit als trainer van docentopleiders. 
E-mail: Simon.Verwer@gmail.com

Gedeeld leiderschap vraagt kwaliteiten als persoonlijk leiderschap en inzicht in verander-
kundige en proceskundige noties. Die kwaliteiten zijn niet vanzelfsprekend aanwezig en 
de lerarenopleiding besteedt hier nog weinig aandacht aan. In dit artikel beschrijven lector 
Marco Snoek en zijn collega’s hun ervaringen met de leergang ‘gedeeld leiderschap’ voor 
leraren. Het artikel sluit af met een aantal inzichten voor scholen die leiderschap in hun 
scholen willen delen.

Leiderschap wordt steeds minder gezien als een 
kwaliteit en een rol van een persoon. In plaats 
daarvan worden concepten zoals ‘gedeeld leider-
schap’, ‘teacher leadership’ of ‘leiderschap van 

Reflecties op een leergang

leraren’ gebruikt en scholen doen pogingen om aan 
deze concepten handen en voeten te geven. Wat 
vraagt dat delen van leiderschap van leraren en 
schoolleiders? Leiderschap houdt immers kwali-
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teiten van leidinggevenden in, vandaar de grote 
aandacht voor schoolleidersopleidingen en een 
schoolleidersregister. Dat roept tegelijk de vraag 
op welke kwaliteiten het pakken van een rol als 
‘teacher leader’ van leraren vraagt. Een belangrijke 
vraag omdat leiderschapskwaliteiten geen onder-
deel uitmaken van de bekwaamheidseisen van 
leraren en geen aandacht krijgen in het curriculum 
van de lerarenopleidingen. Hoe kunnen leraren die 
kwaliteiten ontwikkelen en hoe kunnen trajecten 
die die ontwikkeling ondersteunen eruitzien? In 
dit artikel beschrijven we de ervaringen die zijn 
opgedaan met de leergang Gedeeld leiderschap 
voor leraren en vatten we de lessen samen die we 
daaruit leerden ten aanzien van het versterken van 
het leiderschap van leraren in scholen.

Die aandacht voor het spreiden van leiderschaps-
rollen en -verantwoordelijkheden over meerdere 
mensen in de school sluit aan bij de erkenning dat 
onderwijs een teamprestatie is en dat leraren met 
verschillende kwaliteiten en rollen elkaar aanvullen. 
Leraren zijn niet alleen uitvoerders van (door ande-
ren ontwikkeld) onderwijs, maar kunnen en moeten 
ook als team een belangrijke bijdrage leveren aan 

de ontwikkeling van het onderwijs en de school. 
Zie daarvoor bijvoorbeeld het Beroepsbeeld voor 
de Leraar (www.beroepsbeeldvoordeleraar.nl) dat 
een variatie aan rollen en ontwikkelmogelijkhe-
den schetst. Die variatie maakt het lerarenberoep 
aantrekkelijker en draagt eraan bij dat leraren 
gedurende langere tijd met passie in de school 
blijven werken, en dat leidt uiteindelijk tot leerlingen 
die met meer plezier leren.

De rol van leraren bij het ontwerpen, evalueren 
en verbeteren van onderwijs, onderwijsbeleid en 
professionalisering impliceert een uitnodiging aan 
leraren om een rol te pakken buiten de eigen klas 
en het eigen vak. Dat gaat echter niet vanzelf, 
maar vraagt gericht actie en aandacht van zowel 
scholen als leraren. Scholen moeten ruimte creëren 
voor nieuwe rollen van leraren en het gesprek over 
loopbanen voeren. Leraren die deze rollen ambië-
ren, moeten vaardigheden ontwikkelen ten aanzien 
van het ontwerpen van onderwijs, onderwijsbeleid, 
samenwerken en coachen, en het meekrijgen, 
inspireren en ondersteunen van collega’s (Snoek, 
Hulsbos & Andersen, 2019). De kwaliteiten die 
nodig zijn voor leiderschap van leraren, zijn echter 
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niet vanzelfsprekend aanwezig bij leraren; de 
ontwikkeling daarvan vraagt daarom aandacht en 
ondersteuning. 

In het project Leraar in Amsterdam: Een kleurrijk 
beroep (www.leraareenkleurrijkberoep.nl) werken 
gemeente, schoolbesturen en lerarenopleidingen 
samen aan het versterken van de aantrekkelijkheid 
van het leraarschap en het behouden van leraren. 
In het kader van dit project is afgelopen jaar een 
leergang ontworpen gericht op het ontwikkelen van 
het leiderschap van leraren. De ambitie is om met 
die leergang leraren de mogelijkheid te bieden zich 
te ontwikkelen als expert op het terrein van onder-
wijs- en schoolontwikkeling. Belangrijke thema’s 
in de leergang zijn persoonlijk meesterschap, 
leiderschap, veranderkunde en arbeids- en orga-
nisatiepsychologie. Aan de eerste uitvoering van 
die leergang in 2019-2020 hebben twintig leraren 
deelgenomen. Het vervolg van dit artikel biedt een 
beeld van de inzichten die dat heeft opgeleverd ten 
aanzien van het versterken van gedeeld leiderschap 
in scholen.

Uitgangspunten bij het ontwerp van de 
leergang
De leergang Gedeeld leiderschap voor leraren zet 
niet zozeer in op het individuele leiderschap van 
enkele leraren, maar wil juist een bijdrage leveren 
aan een meer gedeeld en collectief leiderschap 
van iedereen in de school (zie ook Snoek, 2019). 
Hoewel we dus gericht zijn op het thema ‘gedeeld 
leiderschap’, is het versterken van alle leraren in 
hun rol als teacher leader een belangrijk startpunt. 
In deze leergang doen we dat langs twee sporen: 
veranderkundig leiderschap en persoonlijk leider-
schap. 

Op basis van deze ambities en uitgangspunten heb-
ben we een programma ingericht met de volgende 
zeven ontwerpkenmerken:
1.	 Drie deelnemers per school, 
2.	 zes ontwerpsessies van een dag, 
3.	 aangevuld met verdiepende masterclasses, 

4.	 en intervisiebijeenkomsten, gericht op de ont-
wikkeling van persoonlijk leiderschap. 

5.	 Een concrete verbeteropdracht binnen de 
school als basis, in samenspraak met de 
leidinggevende. Verbeteropdrachten gaan 
over samenwerken in teams, eigenaarschap 
bij onderwijsinnovaties en het vormgeven aan 
gedeeld leiderschap.

6.	 gevoed door concepten, theorie en praktische 
handvatten, 

7.	 en door uitwisseling en peer-feedback met 
mensen van andere scholen.

Opbrengsten voor deelnemers en scholen
De deelnemers aan de leergang 2019-2020 heb-
ben de leergang afgerond met persoonlijke leer- en 
schoolverslagen. Die verslagen geven een goed 
inzicht in de opbrengsten van de leergang voor de 
deelnemers en voor hun scholen. Uit die leerversla-
gen, maar ook uit enkele gesprekken met leiding-
gevenden wordt zichtbaar dat die opbrengsten op 
verschillende terreinen liggen: nieuw verworven 
kennis en inzichten, handvatten om die in de prak-
tijk te brengen, versterking van persoonlijk leider-
schap, veranderingen van de rol binnen de school, 
en een netwerk van kritische vrienden. 

De nieuwe kennis en inzichten van de deelnemers 
hebben betrekking op processen binnen de school. 
De deelnemende leraren hebben daar meer oog voor 
gekregen, kunnen die processen beter herkennen en 
benoemen, en kunnen hun eigen rol en positie daartoe 
bepalen. Daardoor kunnen ze ook een bijdrage leve-
ren aan (verandering van) de schoolcultuur. 
“Een belangrijke les voor mij is om rekening te houden 
met en ruimte te bieden aan de onderstroom. Wat 
wordt er niet gezegd, wat moet/mag wel gezegd wor-
den? Of wat wordt wel gezegd, maar niet gehoord? 
Wie neemt er zendtijd? Wie krijgt er zendtijd?”

De bijeenkomsten hebben naast de kennis en 
inzichten ook handvatten geboden voor het verbe-
teren van processen. Instrumenten zoals het werken 
op basis van de principes van Deep Democracy, 
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het leren van mislukkingen (Iske, 2018) en het han-
teren van de spelmetafoor bij veranderprocessen 
(Boonstra, 2018) helpen om zaken daadwerkelijk 
anders aan te pakken binnen de school of binnen 
het team. 
“Het idee dat veranderen leuk kan zijn, en hoe het 
spel gespeeld kan worden, gaf mij veel handvatten. 
Ik heb het direct kunnen toepassen in de praktijk 
bij een interventie van een niet goed functionerend 
team. Dit waren het soort tools die ik nodig had om 
effectiever te zijn.”

De inzichten die zijn opgedaan helpen ook bij het 
ontwikkelen van het persoonlijk meesterschap. Deel-
nemers zijn zich bewuster geworden van hun eigen 
patronen en valkuilen, en hebben op basis daarvan 
geëxperimenteerd met ander gedrag. Dat gedrag 
kan betrekking hebben op het explicieter uitspreken 
van verwachtingen of frustraties, verbinding houden 
met de eigen waarden, sterker bewust zijn deel uit 
te maken een groter geheel, of het inbouwen van 
tijd voor reflectie en het nemen van afstand.
“Ik kwam erachter dat mijn weerstand tegen het 
aanspreken van collega’s te maken heeft met mijn 
verwachtingen richting de schoolleiding. Maar als 
ik die verwachtingen heb en niet uitspreek, hoe kan 
ik dan onderdeel zijn van gedeeld leiderschap?”

Een belangrijk doel van de leergang is dat deze 
bijdraagt aan het aantrekkelijker maken van het 
beroep door het creëren van mogelijkheden voor 
loopbaanontwikkeling. De verkregen inzichten 
stimuleren tot het pakken van andere rollen en het 
leveren van bijdragen aan de schoolontwikkeling, 
in sommige gevallen ook tot het creëren van nieuwe 
meer formele rollen, zoals die van teamleider, en 
elders tot meer informele rolneming in de school. 
“Mijn rol binnen de school is veranderd. Zo geef 
ik sinds maart maar drie dagen les en ben twee 
dagen per week met verschillende zaken bezig 
zoals schoolontwikkeling, schoolstructuur en 
leerpleinklimaat. Ik ervaar dat mijn leidinggevende 
veel vaker om mijn mening vraagt en ik mezelf ook 
vaker uitspreek.”

Ten slotte biedt de keuze voor het werken met een 
groep deelnemers uit verschillende scholen de 
gelegenheid om ervaringen en dilemma’s uit te 
wisselen. Dat levert enerzijds veel herkenning op 
– en troost dat je niet de enige school bent die met 
een bepaald probleem worstelt – maar ook veel 
inspiratie door kennis te nemen van oplossingen die 
andere scholen gekozen hebben. 
“Door voor mijzelf te bedenken, hoe ik zaken vanuit 
anderen scholen zou kunnen en willen inzetten met 
de ervaring die anderen er al mee hadden opge-
daan, verrijkte ik mijzelf. Eigenlijk was ik al vanaf 
de eerste bijeenkomst bezig om briljante mislukkin-
gen van mijzelf, onze school en andere scholen toe 
te passen, maar toen nog onbewust.”

Niet alleen voor de deelnemers is duidelijk dat de 
leergang bijdraagt aan een andere opvatting over 
de eigen rol en handvatten om die ook vorm te 
geven, ook hun omgeving merkt dat. Dat blijkt uit 
interviews die we met leidinggevenden van enkele 
deelnemers hebben gehouden.  
“Leraren krijgen veel meer kennis over de context 
van de school en zijn meer in staat om een ‘meso-
bril’ op te zetten, waarbij ze kijken vanuit proces-
sen in plaats alleen vanuit inhoud. 
Ook zien leidinggevenden de andere rollen en 
bijdragen die leraren kunnen leveren nadat ze de 
leergang gevolgd hebben.
“Ik zie dat ze beter in staat zijn tot reflectie op 
waar we nu staan en waar we naartoe willen. Ze 
zijn meer in staat om verschillende denkrichtingen 
te verkennen en hun gevoel daarbij te benoemen. 
Daarmee zijn ze enerzijds een belangrijke thermo-
meter voor mij om te signaleren wat er speelt in het 
team, en anderzijds zijn ze sparringpartner om mee 
te denken over te nemen ontwikkelstappen.” 

Delen van leiderschap in scholen
De hierboven beschreven opbrengsten laten zien 
dat de deelnemers een nieuw perspectief hebben 
ontwikkeld op hun organisatie, de schoolcultuur 
en hun eigen rol en plek daarbinnen. Dat levert 
inspiratie om actievere rol te pakken in de school, 
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gebruikmakend van de taal en handvatten die de 
leergang geboden heeft. Onze eigen ervaringen 
hebben ons zes inzichten opgeleverd die we mee 
zouden willen geven aan docenten, teamleiders, 
schoolleiders en bestuurders die interesse hebben in 
het (verder) delen van leiderschap op hun scholen.

1. Stel brede definitie van goed leraarschap samen 
vast
Vertrekpunt bij het delen van leiderschap in scholen 
is het besef dat leraren potentie en ambitie hebben 
om niet alleen onderwijs te verzorgen, maar ook 
om onderwijs te ontwikkelen. Dit vraagt een breder 
perspectief op het beroep van leraar. Leraren kun-
nen meerdere rollen vervullen; naast operationele 
ook tactische en strategische. Zo’n perspectief, vast-
gelegd in een breed beeld van goed leraarschap, 
biedt een basis voor het gesprek in de school over 
de verschillende facetten van het leraarschap en 
hoe die versterkt kunnen worden. 

2. Zoek voortdurend naar vormen om leiderschap 
te delen
De focus op ‘gedeeld leiderschap’ in de leergang 
leidde ertoe dat gedeeld leiderschap een norm 
werd waaraan alles in de school werd getoetst 
door de deelnemers: is er in onze school wel 
sprake van gedeeld leiderschap? Het is de vraag of 
zo’n ideale en in de ogen van velen onbereikbare 
norm uitnodigt tot ontwikkeling. Gedeeld leider-
schap roept een beeld op van een eindsituatie, een 
structuur en cultuur, in plaats van een zoektocht, 
een proces met vallen en opstaan dat voortdurend 
aandacht verdient. Als het delen van leiderschap 
gezien wordt als actie, een mindset, een uitdaging 
en opdracht, is het iets wat in ieders invloedssfeer 
ligt en waaraan iedereen bijdrage kan leveren. 

3. Bied ruimte om persoonlijk leiderschap te ontwik-
kelen
Wanneer leraren te snel met concrete vraagstuk-
ken aan de het werk gaan, kan een belangrijke 
stap worden overgeslagen: het ontwikkelen van 
persoonlijke leiderschap. Onderwijs en onder-

wijsontwikkeling zijn mensenwerk en mensenwerk 
vraagt bewustzijn van kwaliteiten en valkuilen. Door 
eerst aandacht te besteden aan de ontwikkeling van 
persoonlijk leiderschap (bijvoorbeeld in een scho-
lings-, intervisie- of coachingstraject) worden leraren 
in positie gebracht om met het verandervraagstuk 
en de context aan de slag te gaan, zonder dat 
zij zichzelf over het hoofd zien. De schoolleider 
kan een belangrijke rol spelen in het ondersteunen 
van de rolontwikkeling van leraren in een nieuwe 
positie. Dat vraagt vaak wel een andere rol van 
leidinggevenden.

4. Onderwijsverbetering is proces van langere 
adem
Tijdens de leergang was bij de leraren een zeker 
ongeduld merkbaar om effect te zien van hun inter-
venties. Omdat veranderkunde niet of nauwelijks 
aan bod komt in lerarenopleidingen hebben leraren 
soms irreële verwachten van veranderprocessen. 
Van leraren vraagt het spelen van een rol in proces-
sen van onderwijsverbetering het managen van ver-
wachtingen en het ontwikkelen van sensitiviteit voor 
de duur van processen en het tempo waarin ze zich 
voltrekken. Schoolleiders kunnen een belangrijke 
ondersteunende rol spelen in het ontwikkelen van 
deze inzichten.

5. Investeer in kennis en vaardigheden 
Veel leraren hebben de neiging om zich te storten 
op de inhoud van een verandering, met het risico 
dat er weinig aandacht is voor het veranderproces 
zelf en de vraag hoe dit ingericht moet worden om 
een succesvolle verandering tot stand te brengen. 
Door het toepassen van theorieën en concepten uit 
de organisatiekunde, veranderkunde en proces-
kunde ontwikkelen leraren oog voor essentiële 
elementen van veranderprocessen in organisaties 
en een taal om die elementen te benoemen en te 
hanteren.

6. Organiseer uitwisseling tussen scholen
Veranderprocessen vinden altijd plaats binnen een 
sociale context. Dat maakt die veranderprocessen 
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uniek en verklaart de neiging om die processen 
vooral binnen die context, de school, vorm te ge-
ven. Tegelijk is dit een valkuil omdat blinde vlekken 
niet zichtbaar worden. Elke context heeft zijn eigen 
blinde vlekken, ook een school. De interactie met 
mensen van buiten de school dwingt om impliciete 
aannames en vanzelfsprekendheden expliciet te 
maken en met een breder blikveld nieuwe wegen 
en ongebaande paden te vinden. ■
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Het proeflokaal
Terwijl ik door de schoolgangen loop hoor ik in de verte kabaal. Kabaal uit lokaal 11, mijn 
aardrijkskundelokaal. Een geweldig lesidee stond vandaag op de planning met 2VWO: we 
zouden een simulatie nadoen van een overleg van de Nijlconferentie. De groepjes moeten 
strijden om al dan niet het plan door te laten gaan om een dam te bouwen in de Nijl bij 
Ethiopië. Maar op de gang hoor ik het al: het overleg is uitgemond in wel een heel heftig 
gesprek in de tijd dat ik extra papier ging halen in het kopieerhok. Even baal ik, maar 
direct bedenk ik ook “Agh, iedereen is in ieder geval betrokken”.  

Ik vind het belangrijk om in het onderwijs de ruimte te krijgen om jezelf te ontwikkelen en col-
lega’s mee te nemen in de stappen die je maakt. Als er voldoende ruimte wordt geboden dan 
creëert dit een gevoel van vertrouwen waardoor je je ook verantwoordelijk voelt voor je plan 
dat je hebt getrokken. En niet bang hoeft te zijn voor wat je bij moet sturen gedurende het 
project. Dat is de manier waarop ik samen met andere collega’s de nieuwe Technasiumstroom 
mag helpen opzetten, een gezamenlijk project waarin we allemaal onze verantwoordelijkheid 
moeten nemen. We voelen allen de vrijheid om te denken en te ontwikkelen, we voelen ons 
allen eigenaar en leider van ons geheel nieuw opgebouwde curriculum.

In mijn enthousiasme voor het vak en mijn drang om het onderwijs stukje bij beetje te verbe-
teren, ben ik overal te vinden. Als vakdidacticus op de Universiteit van Amsterdam probeer 
ik studenten aan de lerarenopleiding te inspireren om kritisch te kijken naar hun eigen rol 
als docent en kritisch te kijken naar wat zij belangrijk vinden in het onderwijs. Er wordt van 
ze verwacht dat ze rekening houden met verschillen tussen leerlingen, dat ze ICT-vaardig 
zijn, de vakkennis goed op peil hebben en tegelijkertijd ook nog eens uitgebreid de tijd 
nemen om te evalueren en bij te sturen. Als vakdidacticus probeer ik dit voor studenten be-
hapbaar te maken door hen van elkaar te laten leren en tegelijkertijd probeer ik als docent 
het voortouw te nemen om ze ook stukje bij beetje eigenaar te laten worden van het vak 
waar ze voor worden opgeleid.

Column
Daniel Bonder
Daniel Bonder is docent Aardrijkskunde op SG. Huizermaat en vakdidacticus 
Aardrijkskunde bij de Universiteit van Amsterdam.
dbonder@gsf.nl 
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Op de middelbare school waar ik werk probeer ik ook bij te dragen aan een klimaat waar we van elkaar 
kunnen leren en waar we uitdagingen niet uit de weg gaan. Uiteraard loopt niet altijd alles zoals gepland 
en is het soms enorm fijn om even goed te kunnen klagen in de docentenkamer, maar er werkt voor mij 
niets zo demotiverend als het ergens bij laten zitten. Als er zich een probleem voordoet, neem ik altijd 
graag de tijd om het direct aan te pakken en wil ik zo snel mogelijk concrete stappen op papier zetten om 
vervolgens aan de slag te kunnen gaan. Klagen is fijn, maar iets oplossen voelt nog veel beter. Zo liepen 
we met veel collega’s aan tegen het afstandsonderwijs en hoe je nou zicht houdt op het leerproces van 
de leerlingen. Met een collega samen heb ik een online-bijeenkomst georganiseerd om digitale formatieve 
evaluaties te bespreken en hebben we vragen beantwoord over het online lesgeven. Op een school is 
enorm veel kennis in huis, alleen wordt die kennis nog lang niet altijd even goed benut. We werken vaak 
nog langs elkaar heen, werken op onze eigen eilandjes en houden materiaal soms zelfs graag voor ons-
zelf, terwijl het stukken beter werkt om van elkaar te leren en elkaar te vertellen over je succesverhalen en 
over je verhalen waar het wat minder liep.

Ik denk dat het normaal moet zijn binnen een school om daadwerkelijk van elkaar en met elkaar te leren. 
Ambitie in het onderwijs wordt juist versterkt doordat docenten de vrijheid voelen om te excelleren in 
zaken waarin ze plezier vinden. Ambitie wordt niet versterkt door formele titels of functies, maar door de 
intrinsieke motivatie om van je collega te leren die toevallig heel handig is in activerende werkvormen of 
kundig is in het bieden van hulp op maat. De schoolleiding mag als formele actor hier een stap terug doen 
en ruimte bieden voor de vraag die er leeft. Vraaggestuurde studiedagen, ingericht op de wensen van de 
docenten. Een dag waarop docenten de rol van leider op zich nemen door collega’s mee te kunnen nemen 
in hun expertise. En elk lokaal een proeflokaal is geworden. ■

Waar ik ook mijn passie deel:
https://www.instagram.com/danielvulkaniejel/ 
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Waar gaat het nu 
écht over?

Dynamisch coachen bij stress & burn-out

Dit praktische, heldere en handzame boek geeft een brede en realistische weergave van alle 

facetten die ertoe bijdragen hoe mensen vastlopen met zichzelf in onze huidige samenleving. 

‘Waar gaat het nu écht over’ is de centrale vraag. Hierbij gaat het over het durven raken van 

de kern en tot de essentie komen, waardoor er wezenlijke veranderingen tot stand komen. 

Je kunt de grote aantallen mensen met stress- en burn-outklachten zien als een symptoom van 

een disfunctionerende samenleving waarin het lichaam veronachtzaamd wordt.

Bij alle vormen van disfunctionele stress en burn-out gaat het over het vastlopen van een 

aangeleerd overlevingsmechanisme, ontstaan in iemands persoonlijke geschiedenis in onze 

samenleving. Hierdoor raakt iemand de connectie kwijt met de eigen oorsprong.

De eclectische en lichaamsgerichte aanpak van het Dynamisch Fasenmodel, is erop gericht 

om de connectie met iemands eigen oorsprong te herstellen. Het ontwikkelen van werkelijke 

zelfzorg is de kern.

Deze werkwijze geeft een realistisch beeld over waar je als coach/(psycho-)therapeut mee 

te maken krijgt bij mensen met disfunctionele stressklachten, overspannenheid en burn-out. 

Daarnaast krijg je input, praktische tools en tips over hoe je mensen kunt begeleiden naar een 

wezenlijke verandering én hoe je dit op een inspirerende en creatieve manier kunt vormgeven.

Geen protocollen, maar dynamische fasen die recht doen aan de mens!

Hilde A.J. Bolt (1970), van oorsprong psycholoog-psychotherapeut, is 
gespecialiseerd in trauma, hechting en stress. Zij is al vijftien jaar als oplei-
der, supervisor & docent verbonden aan het Europees Instituut de Baak. 
Eerder heeft zij lang in de (klinische) psychiatrie gewerkt. Ze nu al jaren 
vanuit haar eigen praktijk en heeft sinds 2009 eigen opleidings-
instituut (samen met Iet Mans), gespecialiseerd in werken met lichaams-
taal, de Alchemist. Ze heeft zich bijgeschoold in allerlei lichaamsgerichte 
werkvormen, waaronder dans- en bewegingsexpressie. Hilde heeft een 
eigen expertise ontwikkeld in het werken met 
lichaamstaal, waarin zij zienswijzen vanuit 
allerlei culturen met de westerse zienswijze 
samenbrengt.  Haar inspiratiebronnen liggen 
andere in de muziek, het Tibetaans boed-
dhisme, filosofie, systemisch werk, tango, 
Maori-healing en ik-grens-bewustzijn.

     W
aar gaat het nu écht over?  
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Dynamisch coachen bij stress en burn-outDit praktische, heldere en handzame boek geeft een brede en realistische 
weergave van alle facetten die ertoe bijdragen hoe mensen vastlopen met 
zichzelf in onze huidige samenleving. ‘Waar gaat het nu écht over’ is de 
centrale vraag. Hierbij gaat het over het durven raken van de kern en tot de 
essentie komen, waardoor er wezenlijke veranderingen tot stand komen. 
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Roger Standaert
Roger Standaert is emeritus-hoogleraar compara-
tieve pedagogiek Universiteit Gent en als expert 
betrokken bij verschillende Vlaamse en internatio-
nale projecten.
E-mail: rstandaert@skynet.be    

Weeral een buitenlandse tik? 
In december 2020 werden de resultaten bekend 
gemaakt van het internationaal TIMSS-onderzoek 
naar de prestaties van tienjarige leerlingen op wis-
kunde en natuur- en scheikunde. Deze toets past in 
het rijtje van PIRLS  over begrijpend lezen, eveneens 
voor tienjarigen, en de PISA-toetsen voor vijftienja-
rigen (voor lezen, wiskunde en natuur- en schei-
kunde). Meteen zie je hoe populair internationale 
metingen intussen zijn geworden. En telkens zie 
je dat de resultaten leiden tot een stroom reacties, 
waarbij vaak de mogelijkheid van het rangschikken 
van landen op die toetsen wordt overschat.

Er is uiteraard niets mis met het leren van andere 
systemen. Maar, aldus de basiswet van de compa-
ratieve pedagogiek, het vergelijken van onderwijs-
systemen is uitermate complex. Die systemen zijn nu 
eenmaal een reproductie van een bepaalde cultuur, 
geschiedenis, politieke context, waardesystemen, 
geografische omstandigheden, mate van welvaart 
enzovoort. Vandaar dat de contexten van ieder 
land ook leiden tot totaal verschillende onderwijs-
systemen. Zelfs binnen het Nederlandstalige gebied 
van Nederland en Vlaanderen zijn de onderwijs-
systemen zeer verschillend, inclusief verschillen in 

Onderwijs over de grenzen      

In deze rubriek signaleren Rudi Schollaert en Roger Standaert afwisselend onderwijsnieuws
van over de grenzen. 

achterliggende waardesystemen. Daarom moet je 
buitenlandse situaties en systemen altijd vertalen 
naar je eigen context. Want het is ermee als met 
een getransplanteerd orgaan, dat afgestoten wordt 
als het niet compatibel is met het organisme van de 
ontvangende patiënt.

Heeft het dan wel zin om internationaal te verge-
lijken? Natuurlijk heeft dat zin, omdat je altijd kan 
leren van andere systemen. Overal ontmoet je de-
zelfde problemen bij het schoolse gebeuren. Overal 
leren kinderen lezen en rekenen; overal wordt er 
met ICT gewerkt; overal heeft men moeite met kans-
arme leerlingen. En ja, het is interessant om te zien 
welke leerstof men in andere landen prioriteit geeft, 
wanneer men met die leerstof begint en hoeveel 
onderwijstijd men ervoor over heeft.

Maar het rangschikken van onderwijssystemen heeft 
geen enkele zin. Je kan bijvoorbeeld bij voorbaat 
al weten dat de Aziatische landen altijd beter zul-
len presteren op wiskunde, natuur- en scheikunde 
en lezen omdat ze daaraan door het algemeen 
ingeburgerde schaduwonderwijs meestal het dub-
bele van de onderwijstijd besteden. En zelfs als je 
je beperkt tot de Europese landen, is er een groot 
verschil tussen grote en kleine landen, tussen erg 
democratische landen en landen met een com-
munistische voorgeschiedenis, tussen landen met 
een sterke overheidssturing en landen met meer 
autonomie voor scholen. Of tussen landen die een 
brede vorming vooropstellen, tegenover landen die 
voornamelijk met cognitieve doelen bezig zijn.
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Validiteit en vergelijkbaarheid
Terug nu naar de internationale toetsen die een 
aantal leerinhouden en doelen selecteren en deze 
dan meten in de deelnemende landen. Dan komt de 
validiteit van zo’n toets om de hoek kijken. Meten 
ze wat bij ons in de curricula zit? En zo ja, dan 
kun je als er grote gelijkenis is tussen een aantal 
landen, aan vergelijken denken. Het cruciale punt 
bij deze internationale toetsen is in dit verband dus 
hun validiteit voor elk van de bestudeerde systemen. 
Die kwestie staat dan nog los van de klassieke me-
thodologische en psychometrische moeilijkheden en 
discussies bij de constructie van eender welke toets 
(de meetbaarheidskwestie). 

Welnu: de PISA-toetsen zijn onvoldoende valide 
om ook maar te denken aan enige ranking. Het 
gaat om competenties die niet afgeleid zijn van wat 
waarneembaar in vele scholen wordt geleerd. Je 
kan zo duizenden competenties verzinnen en daar 
toetsen op maken. Alleen is het niet duidelijk welke 
‘wereldeindtermen’ daarvoor bestaan. Je zou net 
zo goed een intelligentietest of een test over het 
oplossen van cryptogrammen kunnen maken en 
dan zien wie het goed of niet goed doet, volgens 
de regels van de statistiek. Kortom, PISA meet 
andere dingen dan wat in onze leerplannen staat. 
Het is daarom merkwaardig hoe deze PISA toetsen 

zo’n internationale hype kunnen worden. Dat heeft 
alles te maken met de machtige organisatie die de 
OESO wereldwijd is.

Bij PIRLS en TIMSS gaat het daarentegen wel 
om een aanpak waarbij de constructeurs zich 
baseren op wat er daadwerkelijk in vele scholen 
wordt geleerd en dan nog op specifieke leeftijden. 
Een steekproef daarvan heeft wel een bepaalde 
validiteit, die uiteraard ook wel zekere interpretaties 
vraagt. En in dat geval zijn de daarbij gevoegde 
contextfactoren nog interessanter dan dat bij PISA 
het geval is. En zo is het mogelijk om bepaalde 
trends te zien. De moeilijkheid blijft dan nog wel, 
dat je die trends moet verklaren door naar oor-
zaken te zoeken. En die liggen dan, gezien het 
voorgaande, meestal in de erg specifieke context 
van een onderwijssysteem.

Ja, dus: TIMSS geeft voor Nederland en Vlaande-
ren interessant materiaal. Als er zoals de laatste 
jaren het geval is, achteruitgang wordt gesigna-
leerd, is het aannemelijk dat dat ook werkelijk het 
geval is. Maar in plaats van ons over te geven 
aan doemdenken of te proberen andere systemen 
zonder meer te kopiëren, is het dan het beste om 
naar de oorzaken en verklaringen te zoeken in de 
eigen context. ■
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De cirkel is rond
In 2018 jaar geleden schreef ik voor De Nieuwe Meso onder de titel Op zoek naar hou-
vast een beschouwing over intern toezicht in het onderwijs. In de afgelopen twee jaar is er 
veel gebeurd, zelfs als we de coronacrisis buiten beschouwing laten. Al voor ‘corona’ was 
namelijk duidelijk dat een behoefte aan een nieuwe kijk op governance zich steeds duide-
lijker manifesteert in de dagelijkse werkelijkheid van bestuur en toezicht. Een recent on-
derzoek uitgevoerd door Pieter Huisman en collega’s onder de vlag van onderzoeksbureau 
Regioplan, is een mooi markeringspunt in deze ontwikkeling. In dit artikel maak ik daarom 
opnieuw de balans op. 

Hartger Wassink
Hartger Wassink is organisatiepsycholoog en werkt als adviseur in het onderwijs.
E-mail: post@hartgerwassink.nl

In mijn vorige artikel concludeerde ik dat het 
houvast voor goed toezicht vooral gezocht moest 
worden in het morele kompas van de persoon van 
de toezichthouder zelf. Als houvast schiet het echter 
nog wat tekort, omdat het dan lijkt of goed toezicht 
slechts afhankelijk is van persoonlijke factoren. In 
dit artikel ga ik daarom een stap verder en probeer 
meer scherpte te zoeken in structurele factoren van 
goed toezicht. Mijn leidende vraag hierbij is: welke 
nieuwe structurele aanknopingspunten kunnen we 
formuleren om het intern toezicht op onderwijsorga-
nisaties te verbeteren? Met name vind ik het interes-
sant, welke meer ‘harde’, waarneembare elementen 
van goed toezicht we kunnen benoemen, die geldig 
zijn in verschillende contexten en gekozen modellen 
voor toezicht en bestuur.

Onderzoek Regioplan
Het Regioplanonderzoek heeft als doel te onder-
zoeken hoe de kwaliteit van intern toezicht in het 

onderwijs door professionalisering verbeterd kan 
worden. De aanleiding voor het onderzoek is een 
Tweede Kamermotie uit 2018, waarin de minister 
wordt verzocht om nader onderzoek naar ‘niet-
vrijblijvende vormen van professionalisering’. Het 
Regioplanrapport Intern toezicht in het funderend 
onderwijs: Onderzoek naar kwaliteit en professio-
nalisering is zeer lezenswaardig, en het is jammer 
dat hier de ruimte ontbreekt om het in detail te 
bespreken. Ik wil lezers aanraden het zelf door te 
nemen, omdat het in een uitstekende inventarisatie 
voorziet van de huidige stand van zaken in het 
intern toezicht. In deze bespreking wil ik me vooral 
richten op enkele conclusies die er wat mij betreft 
uitspringen. En enkele kritische noten plaatsen. 
Die kritische noten hebben, laat dat duidelijk zijn, 
minder te maken met de kwaliteit van dit rapport, 
als wel met de systematische benadering van de 
verhouding tussen bestuur en intern toezicht in het 
algemeen.

Intern toezicht als dienend leiderschap
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Eerst even die kritische noten. Mijn grootste 
probleem met literatuur over intern toezicht is, dat 
er zelden een heldere definitie van intern toezicht 
gegeven wordt. Vrijwel altijd wordt intern toezicht 
omschreven als ‘het houden van toezicht’. Dat is 
een cirkelredenering waar we helaas weinig mee 
opschieten. Om er nader zicht op te krijgen, wordt 
dan vaak gekeken naar wat toezichthouders doen 
– of zouden moeten doen volgens de wet. Ook het 
Regioplanrapport kiest deze benadering, door aan 
te sluiten bij de deugdelijkheidseisen van de On-
derwijsinspectie. Daarin wordt toezicht omschreven 
als – en ik parafraseer het rapport – “het vormen 
van een oordeel, naar aanleiding van informatie en 
het eventueel interveniëren”. Deze omschrijving is 
niet onwaar, maar dan weten we nog niet wat het 
intern toezicht wil bereiken met die activiteiten. De 
kernvraag is mijns inziens: wat moet het resultaat 
zijn van het werk van de intern toezichthouder? Pas 
als dat duidelijk is, weten toezichthouders of zij hun 

werk goed gedaan hebben. En dan hebben ze een 
aanknopingspunt voor verbetering van dat werk. En 
voor hun professionalisering, wat het doel van dit 
Regioplanrapport is. 

Aanknopingspunten
Het Regioplanrapport onderkent deze lacune. 
Als eerste conclusie stelt het rapport namelijk dat 
er nauwelijks aanknopingspunten zijn voor goed 
toezicht. Ondanks dat gemis formuleren de auteurs 
toch enkele kenmerken ervan: 
•	 onafhankelijkheid van het intern toezicht, die 

zich vooral zou moeten uiten in onafhankelijke 
informatievergaring, kritische oordeelsvorming 
en interveniëren,

•	 omgevingssensitiviteit en samenwerkingsge-
richtheid, vanwege de hogere verwachtingen 
die de maatschappij van intern toezicht heeft,

•	 rolvastheid en rolbewustzijn,
•	 integriteit en een goed afgesteld moreel kompas.
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Hierop voortbouwend benoemt het rapport onder 
andere de volgende aandachtspunten voor profes-
sionalisering van het intern toezicht:
•	 de toezichthoudende en controlerende rol,
•	 toezicht op onderwijskwaliteit en strategievor-

ming,
•	 proactief toezichthouden.

De punten rolvastheid en integriteit zou je de klas-
siekers van goed toezicht kunnen noemen. Tot zover 
niets nieuws. Wel nieuw is de grotere nadruk die 
het rapport legt op de aspecten ‘onafhankelijkheid’ 
en ‘omgevingssensitiviteit’. De omgevingssensitivi-
teit heeft te maken met bredere maatschappelijke 
ontwikkelingen. Het onafhankelijkheidsaspect vind 
ik interessant, omdat het op het eerste gezicht een 
beweging terug lijkt te zijn. De laatste jaren deed 
een visie op toezicht als ‘strategisch partnerschap’ 
opgeld, zoals geformuleerd door Rienk Goodijk 
(2017) in zijn boek met dezelfde titel. Dat perspec-
tief op intern toezicht gaat uit van een raad van toe-
zicht, die zoals Goodijk het formuleert, “misschien 
niet zozeer op de stoel van de bestuurder zit, maar 
wel op de leuning”. Dichtbij de bestuurder dus.

Dit rapport lijkt voor meer afstand te pleiten. 
Daarbij sluiten de genoemde aandachtspunten voor 
professionalisering aan: meer proactief en meer 
controlerend intern toezicht. Maar hoe ziet dat er 
dan uit? Moeten we terug naar de klassieke raad 
van toezicht die afstandelijk op een beperkt aantal 
beheersmatige criteria het beleid van de bestuurder 
beoordeelt en hier en daar wat tips en adviezen 
geeft? Dat lijkt niet de bedoeling, als je kijkt naar 
de andere aandachtspunten: de behoefte om meer 
toezicht te houden op onderwijskwaliteit en strate-
gieontwikkeling. ‘Goed toezicht’ lijkt in te houden 
dat de raad van toezicht zich, meer dan voorheen 
gebruikelijk was, met de inhoud bemoeit. Maar 
blijkbaar wel op een nieuwe manier.

Omgeving en samenwerking
Een aanknopingspunt voor die nieuwe manier 
vinden we bij het kenmerk ‘omgevingssensitiviteit’. 

Dit aspect is relatief nieuw. Natuurlijk is er altijd 
aandacht geweest voor de relatie met stakeholders, 
maar hier wordt dit in een nieuw perspectief gezet. 
Dat is het perspectief dat samenhangt met de steeds 
nauwere verwevenheid van maatschappelijke or-
ganisaties binnen en tussen verschillende sectoren. 
Steeds duidelijker daagt het besef dat onderwijs-
organisaties hun ‘maatschappelijke opdracht’ 
niet in hun eentje kunnen realiseren. Hiervoor is 
samenwerking nodig. De samenwerkingsverbanden 
passend onderwijs zijn hiervan het meeste bekende 
voorbeeld. Het speelt misschien nog duidelijker in 
de kinderopvang: de vorming van kindcentra in het 
primair onderwijs heeft een grote vlucht genomen, 
waarbij sommige stichtingen voor onderwijs en 
opvang zelfs al gefuseerd zijn. Daarnaast ont-
staat er op allerlei plekken voorheen ongedachte 
samenwerking met organisaties in de domeinen 
jeugdzorg, welzijn, sport, en zelfs woningbouw en 
ouderenzorg. Deze ontwikkeling zal alleen maar 
doorgaan, nu thema’s als maatschappelijke tweede-
ling en kansenongelijkheid steeds hoger op de 
agenda staan. De complexiteit van het besturen van 
dergelijke netwerken van organisaties wordt helder 
beschreven door Patrick Kenis en Bart Cambré 
(2019) in hun boek Organisatienetwerken. Kenis 
is inmiddels een veelgevraagd spreker in onder-
wijsland. En wat hij te vertellen heeft, is ook zeer 
bruikbaar voor intern toezicht. Zo is volgens Kenis 
een van de belangrijkste factoren in geslaagde net-
werksamenwerking het formuleren van een helder 

Steeds duidelijker daagt 
het besef dat onderwijs-

organisaties hun 
‘maatschappelijke 

opdracht’ niet in hun 
eentje kunnen realiseren
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gezamenlijk doel. Dat lijkt misschien een open deur. 
Juist hier wordt de omslag in het denken over goed 
intern toezicht merkbaar.

Het interessante is namelijk, dat het intern toezicht 
zich tot nu toe nooit zo bemoeid heeft met het 
doel van de organisatie. De belangrijkste verant-
woordelijkheid van het intern toezicht betrof tot nu 
toe altijd het bewaken van de continuïteit van de 
organisatie. Dat is aan het verschuiven. In 2016 
muntte de adviescommissie Corporate Governance 
het begrip ‘lange termijn waardecreatie’ als extra 
focus van het intern toezicht, naast de aloude ge-
richtheid op de ‘continuïteit van de onderneming’. 
Met andere woorden: het intern toezicht (de raad 
van commissarissen in het bedrijfsleven) dient zich 
ook te bemoeien met wat de organisatie op langere 
termijn aan waarde oplevert voor de maatschappij. 
Dat is des te meer van belang voor maatschappelijk 
georiënteerde organisaties zoals onderwijsinstel-
lingen. Dat betekent dat het intern toezicht een visie 
zal moeten ontwikkelen op die maatschappelijke 
meerwaarde van de organisatie. Want pas als die 
geformuleerd is, kan het een structureel onderdeel 
van het toezicht vormen. 

De cirkel is rond
Maar zijn we dan niet terug bij het perspectief op 
intern toezicht als ‘partnerschap’? Nee, omdat het 
intern toezicht niet alleen betrokken is bij het formu-
leren van de maatschappelijke opdracht, maar ook 

– vooraf – een helder idee moet hebben over hoe 
het intern toezicht beoordeelt of het bestuur die op-
dracht ook realiseert. Dat is het nieuwe toezien op 
onderwijskwaliteit: meer proactief dan reactief, met 
een duidelijke scheiding in de rollen van bestuur en 
toezicht.

Je zou kunnen zeggen dat daarmee de cirkel rond 
is. Want altijd al was het belangrijk dat het intern 
toezicht zich bezighoudt met de kwaliteit van het 
bestuur. Nieuw is, dat de verwachting nu is, dat 
dit gebeurt vanuit een omvattende visie op wat het 
(maatschappelijk) resultaat van de organisatie zou 
moeten zijn.
Ten tweede was het altijd al belangrijk dat het 
intern toezicht zich bezighield met de omgeving. 
Nieuw is, dat het intern toezicht de verschillende 
belangen en waarden van stakeholders in balans 
zal moeten brengen, om het gesprek over de 
maatschappelijke opdracht te kunnen voeden. Wat 
verwacht de omgeving van de school? ‘Gewoon 
goed onderwijs’ – maar wat betekent dat in onze 
context, met deze doelgroep, in deze tijd?
Ten derde: altijd al was van belang dat het intern 
toezicht een eigenstandige rol heeft in het beoorde-
len van, en waar nodig interveniëren in het bestuur. 
Maar als dat meer proactief moet gebeuren, zoals 
het Regioplanrapport benoemt, dan zal het intern 
toezicht meer vooraf zijn criteria ten aanzien van 
‘goed bestuur’ moeten expliciteren. Met die criteria 
in de hand heeft het intern toezicht aanknopings-
punten om vanuit de goede rol te interveniëren. 

Vertrouwen
Wat betreft die interventies doet het Regioplanrap-
port naar mijn smaak tegenstrijdige suggesties. Aan 
de ene kant benadrukt het rapport het belang van 
‘onafhankelijke informatiegaring’ door de toezicht-
houder. Aan de andere kant waarschuwt het voor 
rolverwarring. Al snel valt dan het woord ‘dialoog’, 
maar hoe verhoudt zich die tot de onafhankelijke 
informatiegaring? Hier had ik op meer helderheid 
gehoopt van de auteurs. Mijns inziens is het fun-
damenteel, dat bestuur en toezicht het belang van 

Altijd al was het belang-
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onderling vertrouwen als uitgangspunt erkennen. 
Een groot risico van een sterke nadruk op ‘onafhan-
kelijke informatiegaring’ is echter, dat dit gebeurt 
met wantrouwen als uitgangspunt. Een intern toe-
zichthouder die te vaak het bestuur om aanvullende 
gegevens en uitleg vraagt, wekt op een gegeven 
moment wrevel op. Het bestuur zal behoedzamer 
worden in wat het deelt, en strategisch gaan naden-
ken hoe het aanvullende vragen kan voorkomen. 
Dat wekt weer de argwaan van de intern toezicht-
houder. Zo dreigt een negatieve spiraal.

Nu is het best mogelijk om aan ‘onafhankelijke 
informatiegaring’ te doen en daarbij in dialoog te 
blijven. Dat kan echter alleen, als de intern toezicht-
houder zich heel bewust is, van wat zijn rol is. En 
die ook expliciet vertaalt in een kader, met zowel 
de inhoudelijke criteria, waar we het hierboven 
al over hadden, als het proces waarbij het intern 
toezicht tot een oordeel komt. En des te belangrijker 
is dat dan, dat we de kern van de rol van het intern 
toezicht zo zuiver mogelijk omschrijven.
Hiervoor bieden de codes Goed Bestuur van de 
PO-raad (2020) en VO-raad (2018) een aan-
wijzing. Deze codes kennen beide de volgende 
verplichtende bepaling: “Het bestuur rapporteert in 
het jaarverslag over de wijze waarop de evalu-
atie van het bestuur door het intern toezicht heeft 
plaatsgevonden.”

Uiteindelijk is dat de kern van de verantwoorde-
lijkheid van het intern toezicht: ervoor zorgen 
dat adequate beoordeling van de bestuurder kan 
plaatsvinden. En dan zal de intern toezichthouder 
moeten nadenken met welk proces, en op basis van 
welke inhoudelijke criteria hij dat wil doen. Idealiter 
in afstemming met het bestuur zelf, vanwege het 
belang van vertrouwen en de dialoog.
Vanuit zijn verantwoordelijkheid om uiteindelijk die 
beoordeling te geven, kan de intern toezichthouder 
zijn vraag om informatie aan de bestuurder legi-
timeren, en ook initiatieven die het intern toezicht 
neemt om elders informatie in te winnen. De rede-
lijke wedervraag van de bestuurder kan dan zijn, 

binnen welk kader al die informatie beoordeeld 
wordt. Zo’n kader moet verband houden met de 
maatschappelijke opdracht, ingebed in de lokale 
of regionale context van de organisatie. En zo 
komt de dialoog op gang, waarbij beide partijen 
hun eigen rol vervullen. Zonder zo’n kader blijft de 
vraag naar het waarom van al die informatie in de 
lucht hangen.

Toezicht als dienend leiderschap
Het nieuwe perspectief op toezicht dat zo ontstaat, 
zou ik ‘toezicht als dienend leiderschap’ willen 
noemen. Daarmee bedoel ik, dat het intern toezicht 
meer proactief – en nogmaals, in nauwe afstem-
ming met het bestuur – een eigen visie ontwikkelt, 
op de eigen positie, de eigen werkwijze en op de 
maatschappelijke opdracht van de organisatie. Niet 
om zelf te besturen, maar om tot een fair en ade-
quaat oordeel over het bestuur te kunnen komen.

Dat oordeel is direct verbonden met het oordeel 
over de mate waarin het bestuur de maatschappe-
lijke opdracht weet te vervullen. Als die twee zaken 
gerealiseerd zijn – een heldere verantwoording 
over de maatschappelijke opdracht en het aanslui-
tend oordeel van het intern toezicht over het bestuur 
– heeft het intern toezicht zijn werk goed gedaan. 
Zo kan het intern toezicht zich verantwoorden naar 
de maatschappelijke omgeving, en zo transparan-
tie en betrouwbaarheid voorleven aan de andere 
gremia in de organisatie. Dat is het dienend leider-
schap waar ik op doel.

Hoe duidelijker die verantwoording (over de rea-
lisatie van de maatschappelijke opdracht, en over 
het functioneren van het bestuur) mogelijk is, hoe 
beter het intern toezicht zijn werk gedaan heeft. En 
als het intern toezicht het lastig vindt om daar een 
heldere verantwoording over te geven, heeft het 
gelijk de aanknopingspunten voor de verbetering 
van zijn werk en mogelijke professionalisering.

Tot slot: structurele kenmerken?
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Hebben we nu nieuwe inzichten gekregen over 
de structurele kenmerken van goed toezicht? Ja en 
nee. Nee, omdat het vooraf helderheid geven over 
de eigen werkwijze als houvast voor legitimatie en 
evaluatie geen revolutionair nieuw inzicht is. Ja, 
omdat dit blijkbaar geen staande praktijk is voor 
veel intern toezichtsorganen. Slechts zo’n tweeder-
de van de besturen in het po en vo werkt met een 
toezichtskader, meldt het Regioplanrapport. En een 
substantieel deel daarvan geeft toe dat dit kader er 
misschien wel is, maar niet actief gebruikt wordt. 

Daar zit nog ruimte voor verbetering. Als er dus een 
structureel kenmerk van goed toezicht te noemen 
is, dan is dat het gebruik van zo’n toezichtskader. 
Dat is wat mij betreft dan ook het belangrijkste 
aanknopingspunt voor professionalisering van het 
intern toezicht. Het vraagt wel inzet: de wil om zo’n 
toezichtskader te maken en de moed om dit expli-

ciet te gebruiken. Het is in die moed, dat misschien 
wel het meeste leiderschap van het intern toezicht 
gevraagd wordt. ■
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Op meer dan een school was voor de coronacrisis 
het draagvlak voor digitalisering aan de kleine 
kant. Bij een deel van de docenten ontbrak de 
benodigde sense of urgency en dus namen die 
laatsten de betreffende beleidsplannen en visie-
stukken voor kennisgeving aan. De coronacrisis 
maakte daar echter korte metten mee. Dat zagen 
we bijvoorbeeld terug in het dag- en weekboe-
kenproject dat we een paar maanden geleden 

Een Lerende organisatie worden en blijven

Balanceren tussen leren en 
organiseren

Boeken    

startten en waarover we in het Focusdeel van De 
Nieuwe Meso 7.4 schreven. Al kort na het uitbreken 
van de coronacrisis namen de deelnemende school-
leiders en bestuurders een patroon waar dat ook 
elders gesignaleerd werd: leraren waren intensiever 
gaan samenwerken, deelden vaker dan voorheen 
kennis, en hun bereidheid om te experimenteren 
was toegenomen. 

Onmiskenbaar maakte de coronacrisis de nood-
zaak om het anders aan te pakken duidelijk. Want 
zoals een van de deelnemers aan ons project, de 
Zeeuws-Vlaamse bestuurder Piet de Witte, onlangs 
opmerkte: “Zo’n coronacrisis is wel heel wat anders 
dan een onderwijsvisie.”

Zijn scholen nu in het voorjaar van 2020 bijna 
van de ene dag op de andere lerende organisaties 
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geworden? Dat wil zeggen: organisaties die zo zijn 
ingericht dat het gesprek over onderwijs, over de 
opdracht van de school en hoe die te realiseren, 
bevorderd wordt? Dat is weer het andere uiter-
ste. Een klein aantal was dat al wel en een wat 
groter aantal is mede dankzij de crisis wat verder 
gevorderd op de weg erheen. Het risico is dat het 
min of meer spontaan onstane lerende karakter, het  
samenwerken en experimenteren, bij veel scho-
len weer wegzakt zodra alles te zijner tijd weer 
‘gewoon’ is geworden, dat min of meer spontaan 
ontstane lerende karakter, dat samenwerken en 
kennisdelen en experimenteren, weer wegzakt. Dat 
blijft immers slechts overeind als er een zekere mate 
van organisatie beschikbaar is.

Meetlatten
Ofdat het geval is, is om te beginnen een kwestie 
van goed kijken, bijvoorbeeld met behulp van een 
scan waarmee je kunt vaststellen hoe het staat met 
de ontwikkeling naar een lerende organisatie. Nu 
is weliswaar het idee van de lerende organisatie 
al ruim dertig jaar oud, maar nog in 2017 kon 
de Kennisrotonde in antwoord op een vraag uit 
het veld verzuchten: “Empirisch onderzoek waarin 
scholen langs een ‘meetlat van lerende organisaties’ 
worden gelegd, is niet aangetroffen. Ook is er geen 
meetinstrument voor ‘lerend vermogen’ of ‘lerende 
organisaties’ in het onderwijs ontwikkeld” (Kennis-
rotonde post d.d. 11 mei 2017). Erg bevreemdend 
was die verzuchting niet. ‘Lerende organisatie’ is 
nu eenmaal een moeilijk grijpbaar begrip. Sowieso 
vanwege de fundamentele ingebouwde spanning 
tussen leren en organiseren. “Organizing and lear-
ning are essentially antithetical processes”, schreven 
Karl Weick en Frances Westley (1999) zo’n twintig 
jaar geleden, want “to learn is to disorganize and 
increase variety. To organize is to forget and reduce 
variety.” De vraag is dan: waaraan meet je af of 
iets een lerende organisatie is? Net zoals in ander 
sociaalwetenschappelijk onderzoek is het lastig, 
welke verschijnselen je onder welk label samen-
neemt. De fenomenen die je in kaart wilt brengen, 
zijn immers vaak moeilijk grijpbaar en mede door 

onderlinge interacties ook nog eens voortdurend 
wisselend van gedaante. En om het wat concreter 
te formuleren: neem je de mentale modellen van de 
organisatieleden mee? Beschouw je foutentolerantie 
als een eigenstandige dimensie? Of zie je dat als 
een deel van de bereidheid tot experimenteren? En 
betrek je participatie in externe netwerken erbij? 

School als lerende organisatie
Intussen zijn wel enkele meetinstrumenten beschik-
baar gekomen en weliswaar is geen model dat ik 
vond exact hetzelfde, maar wel ze zijn allemaal 
nauw verwant. En in elk geval bruikbaar genoeg 
voor de gedachtenvorming in de praktijk waar je 
nu eenmaal dikwijls handelen moet op basis van 
kennis die nog niet aan alle wetenschappelijke 
standaarden beantwoordt.

Het recentste voorbeeld van zo’n meetinstrument is 
gebaseerd op het model dat Marcel Kools ontwik-
kelde voor de dissertatie die hij in het voorjaar van 
2020 verdedigde aan de EUR: Schools as learning 
Organisations. Nu gaat het Kools met name om 
de betekenis van een lerende organisatie voor de 
HR-kant van de zaak: hij veronderstelt dat naarmate 
een school meer een lerende organisatie is, zaken 
als arbeidssatisfactie en vertrouwen op eigen kun-
nen toenemen, hetgeen op zijn beurt de leerresul-
taten bevordert. Maar voor het doel van dit stuk is 
vooral het blok van zijn model over de school als 
een lerende organisatie van belang (Figuur 1).

De in dit blok genoemde zeven dimensies luiden in 
vertaling:  
•	 gemeenschappelijke visie op het leren van alle 

leerlingen,
•	 ondersteuning van het professioneel leren van 

de hele staf, inclusief beginners, door bijvoor-
beeld het verbinden van werkplekleren met 
externe expertise en door feedback,

•	 bevorderen van teamleren en samenwerking,
•	 bevorderen van een focus op onderzoek en in-

novatie, waarin bijvoorbeeld docenten elkaar 
om hulp en advies durven vragen,
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•	 bevorderen van onderlinge uitwisseling van 
kennis,

•	 een open houding naar de buitenwereld,
•	 schoolleiderschap, gericht op consistentie tus-

sen visie en actie.

Overigens bleek in de loop van het onderzoek dat 
‘ontwikkelen van een gedeelde visie op het leren 
van alle leerlingen’ eigenlijk uit twee dimensies 
bestaat (namelijk ‘gedeelde visie op leren van alle 
leerlingen’ en ‘partners die bijdragen aan de visie 
van de school’), maar in dit verband doet dat er 
weinig toe. Belangrijker is hier Kools’ constatering 
dat het afhangt van een aantal randvoorwaarden 
of een school een lerende organisatie kan worden. 
Dat betreft dan bijvoorbeeld de mate waarin lera-
ren vertrouwen hebben in eigen kunnen, de mate 
waarin de organisatieleden het concept lerende 
organisatie begrijpen, de leiderschapsstijl, de 

budgettaire ruimte en de externe verantwoordings-
verplichtingen (Figuur 1).

Om te kijken of het model werkt, zette Kools een 
vragenlijst uit bij 178 po- en vo-scholen in Wales. 
In totaal namen 1703 personen deel (336 school-
leiders, 811 leraren, 382 ondersteuners en 174 
mensen zonder nadere functieaanduiding). Dat 
leverde het volgende beeld op:
•	 Een aanzienlijk deel van de scholen bleek nog 

ver verwijderd van het ideaal: 28% realiseerde 
vijf dimensies of meer, 42% vier of minder, 
30% slechts twee of minder.

•	 Docenten in het vo zagen hun school minder 
vaak als lerende organisatie. Dat komt wel-
licht, oppert Kools, door de schaalgrootte en 
de gecompartimentaliseerde organisatie. 

•	 Schoolleiders zien hun school eerder als 
lerende organisatie dan leraren en ondersteu-
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ners, met dien verstande dat vo-schoolleiders 
minder vaak dan anderen samenwerking en 
uitwisseling stimuleren. 

•	 Op laagpresterende scholen, bleek geen 
helder idee te bestaan van wat een lerende 
organisatie is. 

Kools’ remedie voor dat laatste oogt weinig ef-
fectief: dat moet daar dus beter uitgelegd gaan 
worden. Zo’n rationele benadering haalt zoals 
bekend veelal weinig uit. 

School als professionele leergemeenschap
Kools is een Nederlandse onderzoeker en dat maakt 
het nogal curieus dat in zijn proefschrift verwijzingen 
naar Nederlands onderzoek vrijwel totaal ontbreken. 
De enige verklaring lijkt me dat we het in Nederland 
al een aantal jaren niet zozeer over scholen als 
lerende organisaties hebben, als wel over profes-
sionele leergemeenschappen (PLG). Die twee termen 
verschillen bepaald niet dramatisch van elkaar 
getuige de volgende omschrijving van Henk Sligte 
en collega’s (2018) in De school als PLG: “De school 
als PLG is een organisatie waarbinnen leraren de 
ruimte hebben en nemen om het onderwijs vorm te 
kunnen geven en te werken aan hun eigen profes-
sionele ontwikkeling. Het doel is verbetering van het 
leerproces en de resultaten van leerlingen. Bij de ont-
wikkeling tot een PLG draait het om het bevorderen 
van samen leren en werken, het blijvend zorgen voor 
mogelijkheden tot professionaliseren en het verande-
ren en verbeteren van de structuur en cultuur van de 
schoolorganisatie. Een PLG is dus ook een lerende or-
ganisatie.” Opmerkelijk genoeg ontwikkelden Sligte 
en zijn collega’s een paar jaar eerder dan Kools een 
vragenlijst, in dit geval in samenwerking met vijftien 
vo-scholen. Maar die bleef, neem ik aan, dankzij 
verkokering van onderzoekslijnen en het verschil in 
terminologie helaas buiten beeld bij Kools.

Een interessant verschil is overigens dat waar de 
vragenlijst van Kools een beschrijving in woorden 
oplevert, de scan van het Kohnstamm Instituut in een 
beeld resulteert (Figuur 2).

Sommige dimensies van Kools’ model zijn bij Sligte 
en collega’s een-op-een gelijk; andere zijn uitgesplitst 
in bijvoorbeeld drie dimensies. Een enkele dimensie 
zoals Sligtes professionele ruimte lijkt bij Kools ver-
spreid over verschillende dimensies. Onderzoekers 
zullen daarentegen ongetwijfeld de voorkeur geven 
aan een enkel, robuust model dat bestand is tegen 
hard empirisch onderzoek. Maar of dat haalbaar is, 
betwijfel ik. Daarvoor lijkt me de materie te vloei-
baar. 

Acties
Constateren in hoeverre een school een lerende 
organisatie (of professionele leergemeenschap) is, 
is één ding. Maar de volgende vraag is natuurlijk: 
wat te doen als de school nog niet zo erg ver 
gevorderd is? Bruikbare suggesties daarvoor levert 
het vorig jaar verschenen Iedereen schoolmaker 
van de Vlaamse adviseurs Bert Smits en Yves Larock 
(2020). De eerste auteur, Bert Smits, werkte mee 
aan de videoreeks die het Lerarencollectief samen 
met de PO-raad en researchEd tijdens de eerste 
coronagolf maakte om docenten te ondersteunen bij 
het opzetten van afstandsleren.  

Waar Kools het voor de noodzakelijke sense or ur-
gency houdt op de bekende adviseursriedel over de 
razendsnelle veranderingen waarop scholen zou-
den moeten inspelen, zoeken de Vlamingen Smits 
en Larock het eerder in de sterk dalende kwaliteit 
van het Vlaamse onderwijs. Die vraagt om lerende 
organisaties en Iedereen schoolmaker wil zoals de 
auteurs in de inleiding schrijven, scholen houvast 
bieden in het ontwikkelen van de competenties “om 
innovatieve, werkende praktijken te ontwikkelen die 
een antwoord zijn op de vele onderwijsuitdagin-
gen waarvoor een school zich gesteld ziet” (Smits 
& Larock, 2020). Wat daarna volgt, bezondigt 
zich gelukkig niet meer aan de taal van, zoals de 
Vlamingen zeggen, experten. 

Het model van Smits en Larock is de fruitboom 
(Figuur 3), met eigenlijk dezelfde dimensies als bij 
Kools, zij het ietwat anders verdeeld. Zo omvat 
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samenwerken bij Smits en Larock samenwerken en 
leren van elkaar binnen en buiten de school, het-
geen bij Kools over twee dimensies is uitgespreid.

Al met al is Iedereen schoolmaker een betrekkelijk 
nuchtere uitzetting van wat je allemaal kan of moet 
doen om een lerende organisatie van de grond te 
krijgen. Het leunt trouwens, net als de meeste litera-
tuur uit deze hoek, sterk op het gedachtegoed van 
Peter Senge. Typerend daarvoor is bijvoorbeeld het 
tweede deel, Persoonlijk meesterschap, waarin het 
gaat om de bewustwording van je mentale model-
len en dergelijke. Dat persoonlijk meesterschap is 
de onmisbare voedingsbodem voor de fruitboom, 
waarvan de dimensies in het derde deel nader 
worden verkend: hoe je een bepaalde dimensie 
aanpakt, met voorbeelden en stappenplannen voor 
specifieke acties. Zeker dat deel maakt Iedereen 

schoolmaker tot een handig naslagwerk voor wie 
op een specifieke dimensie actie wil ondernemen. 
In dat verband is het echter wel spijtig dat het boek 
geen register bevat.

Voor sommige lezers zal het overigens een 
bezwaar zijn dat het boek sterk geënt is op de 
Vlaamse context. Die context is immers vaak wat 
traditioneler dan de Nederlandse – al is de Neder-
landse situatie de facto vaak een stuk traditioneler 
dan uit de spraakmakende voorbeelden blijkt. Bo-
vendien bevat het gedeelte over schoolleiderschap 
voor een groot deel ideeën die in Nederlandse 
artikelen en syllabi al langere tijd circuleren. Maar 
aan de andere kant stuit je daarin soms op een 
formulering die mooier is dan wat je in Neder-
landse vakliteratuur aantreft. Zoals aan het slot 
van het gedeelte over schoolleiderschap: “Echte 
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Figuur 2. Scan School als PLG; voorbeeldgrafiek, met resultaten uit de scan (2019, geactualiseerde versie; 
https://plg.kohnstamminstituut.nl/scan-school-als-plg.html)



schoolleiders zetten alle zintuigen wijd open om 
te voelen en te ervaren wat in de wereld gebeurt. 
Hun wereld van de school, maar ook de wereld 
van daarbuiten. Het zijn wereldburgers die begaan 
zijn met de erfenis die ze achterlaten” (Smits & 
Larock, 2020, p. 130).

Onderwijsbeleid en de school als lerende 
organisatie
Scholen, aldus Smits en Larock (2020, p. 135) in 
het slothoofdstuk “(...) kunnen zelf veel bijdragen 
om zich om te turnen tot een lerende organisatie. 
De hefbomen van het vorige hoofdstuk zijn daarbij 
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een grote hulp. Toch is het niet zo dat je de hele 
ommezwaai naar lerende onderwijsorganisaties 
alleen kunt overlaten aan de scholen. Flankerende 
overheidsmaatregelen zijn noodzakelijk.” Dat 
laatste is juist, maar misschien wat te veel als een 
verstandige aanbeveling geformuleerd. Of een be-
drijf een lerende organisatie wil worden, moet het 
zelf weten. De overheid kan dat verstandig vinden, 
maar gaat daar niet over. In de publieke sector 
gelden echter deels andere spelregels omdat de ka-
ders die de overheid stelt voor doelen, bekostiging 
en arbeidsvoorwaarden, aanzienlijk verder gaan 
dan die voor het bedrijfsleven. De overheid heeft 
daarom, ook wat de ontwikkeling van scholen naar 
lerende organisaties betreft, een zorgplicht. 

Nu vond Kools (2020) blijkens de zevende stelling 
bij zijn dissertatie dat het ministerie van OCW daar 
weinig van terechtbrengt: “Het huidige beleid van 
Nederland ter promotie van de school, als lerende 
organisatie is gedoemd te falen.” Spijtig genoeg 
ben ik niet in de gelegenheid geweest te horen 
of na te vragen, waarom Kools dat denkt. Temeer 
daar ik me afvraag of de overheid wel zoveel 
expliciet beleid ter promotie van de school als 
lerende organisatie heeft. Ik denk eerder dat er, om 
met Goethes Faust te spreken, twee zielen in haar 
borst leven. Enerzijds lijkt me bijvoorbeeld haar 
wens om leraren meer ruimte te geven ongetwijfeld 
oprecht. Tegelijkertijd echter zit ze met huid en haar 
vast aan een systeem dat haar dwingt tot hande-
len dat daar haaks op staat zoals streng toezien 
op (meetbare) kwaliteit, beleidsinitiatieven over 
het land uitstrooien zonder te kijken of daarvoor 
voldoende capaciteit bestaat, en afspraken met 

bestuurders maken in een bestuurlijke tussenlaag 
die losgezongen is van de dagelijkse onderwijs-
praktijk. Het voorgaande is overigens een nogal 
grove samenvatting van het lezenswaardige essay 
De sluipende crisis van René Kneyber en Dorien-
zevenbergen (2018). In dit verband volsta ik met 
de eerste van hun aanbevelingen aan de overheid: 
omarm de traagheid van duurzame verandering 
in het onderwijs. Dat is een prima tip. Een lerende 
organisatie word je nu eenmaal niet in de vierjaars-
termijn waarin de politiek denkt. ■
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Over denken en identiteit
Dick van der Wateren, oud-docent, maakt zich zor-
gen “dat kinderen op school hun nieuwsgierigheid 
verliezen omdat ze kennis voorgeschoteld krijgen 
waarover ze zelf niet meer kunnen nadenken, en 
mee experimenteren”. En precies dat is nodig om 
diep genoeg te kunnen leren. De denkende klas is 
Van Waterens handreiking om dat denken bij leer-
lingen te stimuleren. “Lesgeven uit verwondering”, 
noemt hij het zelf, waarin het stellen van goede 
vragen centraal staat. Wat dan goede vragen zijn 
komt uitgebreid aan de orde en de lezer vindt 
ook een aantal vraagvriendelijke werkvormen in 
het boek. Maar ‘handreiking’ is eigenlijk een te 
magere omschrijving van zijn boek, omdat Van der 
Wateren ook grote thema’s als wijsheid, waarheid 
en waarnemen aan de orde stelt. Het onderwijs, 
zo stelt hij, zou niet zozeer om het leren als wel 
om het leven moeten gaan. En daarin is het niet 
meer zo simpel om te weten wat nu wijs en waar is. 
Eigenlijk gaat het Van der Wateren om de dieper-
liggende zorg, “dat we jongeren afschepen met les-

stof” als antwoord op hun vragen over een toekomst 
die nogal ongewis is gelet op alle problemen waar 
we voor staan en waarmee zo mee verstrengeld 
zijn geraakt. Kortom, er staat nogal wat op het 
spel, voor de wereld, en daarmee voor de leraar en 
de leerling, zoals Van der Wateren betoogt in het 
slothoofdstuk, dat wat mij betreft ook heel goed als 
inleiding had kunnen dienen. 
Dan was nog duidelijker geworden dat De denken-
de klas vooral een boek is dat over identiteit gaat. 
In de eerste plaats over die van de leraar: wat 
voor leraar wil je zijn? Denk je nog na over wat je 
werkelijk in je vak belangrijk vindt? Ben je nog wel 
bezig om leerlingen echt te begeleiden in hun groei 
naar volwassenheid? En hoeveel verwondering laat 
je zelf nog toe?

Die eigen positionering – en die heeft volgens Van 
der Wateren weinig te maken met het debat over 
directe instructie versus onderzoekend leren – heeft 
niet alleen voor de leraar en de vormgeving van 
diens vak gevolgen, maar vooral ook voor zijn bij-
drage aan de identiteitsvorming van zijn leerlingen. 
Want als je met Van der Wateren van mening bent 
dat school ook over het leven en de wereld van je 
leerlingen gaat, heb je in elk geval de opdracht 
om hen (vragenderwijs) te helpen zich daartoe te 
verhouden. En dan is stevig kunnen nadenken wel 
een voorwaarde. ■
 
Gelezen:
•	 Dick van der Wateren (2020). De denkende 

klas. Motiveer je leerlingen door samen met 
hen vragen te stellen en na te denken. Tielt: 
Lannoo Campus
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