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Over professionalisering hebben we het natuurlijk wel vaker gehad in DNM en eerder in
onze erflater Meso magazine. Alleen wisselde dat thema zo nu en dan van naam en juist die
naamsveranderingen illustreren heel aardig hoe het denken over professionalisering veran-
derd is in de afgelopen veertig, vijftig jaar. In Meso magazine hanteerden we aanvankelijk
net als iedereen uitsluitend de term ‘nascholing’, een term die vooral slaat op bijhouden en
opfrissen van het (academische) vak. In de vroege tachtiger jaren duikt daarnaast dankzij
onze groeiende Angelsaksische oriéntatie ook de term ‘in-service training’ op, die meer
nadruk legt op ontwikkeling van leraarschap tijdens de loopbaan. Beide termen raken echter
geleidelijk in onbruik om vervangen te worden door ‘professionalisering’

Oorspronkelijk heeft die term vooral betrekking op
beroepsvorming, het vormen van een professie dus,
maar dat is in onderwijskringen niet uitdrukkelijk aan

de orde. Daar slaat die term op de ontwikkeling van

de beroepsbeoefenaar zonder het vrijblijvende van
nascholing. En ten slotte zie je de laatste jaren steeds
vaker ‘vakmanschap’ opduiken, een term die de nadruk
legt op de ambachtelijke kant van het vak en meer dan
‘professionalisering’ iets van beroepstrots uitstraalt. De
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opkomst ervan is ongetwijfeld mede te danken aan de
beginselverklaring van het Lerarencollectief uit 2019,
met als punt één: het vakmanschap van de leraar is het
uitgangspunt van handelen. Het leraarschap, aldus de
opstellers, ‘is een ambacht. Leraren bepalen samen de
standaarden en de inhoud van ons prachtige vak’. In dit
themadeel gebruiken we overigens de termen ~ professi-
onalisering” en ~ (ontwikkelen van) vakmanschap’ door
elkaar. Heel even hebben we trouwens overwogen of



we van ‘vakmensschap’ moesten gaan spreken. Maar
die term doet voorlopig nog even teveel pijn aan ogen
en oren.

Inhoud

In grote lijnen komen hierna de thema’s aan de orde

die we bijna negen jaar geleden ook al aan de orde
stelden in het Focusdeel van DNM 2/1 (maart 2015),
De ontwikkeling van het vakmanschap van leraren, en
wat later voor een deel ook in het Focusdeel van DNM
573 (september 2018), Advies in het onderwijs. Maar er
is intussen voldoende veranderd of aan het veranderen
om hernieuwde aandacht te rechtvaardigen. We starten
dit Focusdeel dan ook met een beschrijving van die
veranderingen in Professionaliseren in een veranderend
speelveld, van de hand van Pieter Leenheer. Daarop
volgt een blokje rond Het lerarentekort. Pleidooi voor
vakmanschap, het boek waarin universitair docent
onderwijspedagogiek Jacquelien Bulterman uiteenzet
hoe haaks de bestaande kennisinfrastructuur staat op het

Leraren bepalen
samen de standaarden
en de inhoud van ons
prachtige vak.

vakmanschap van de leraar. We openen dat blokje met
een recensie van Het lerarentekort, daarop volgt een
interview met Bulterman, en we sluiten het af met wat
kanttekeningen van leraar en lerarenopleider Anna van
Strien over de praktische haalbaarheid van Bultermans
ideeén.

In de daaropvolgende artikelen ligt de focus vooral op
de leraren zelf. Amber Walraven heeft via TeacherTapp
leraren po en vo bevraagd over vorm, aanbod en effect
van professionalisering. Over professionaliseringsiniti-
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atieven van leraren sprak Pieter Leenheer, deels samen
met Jelle Kaldewaij, met Jasper Rijpma, Jan Tishauser,
Stijn Ockeloen, Sharon Martens en Harm Tiggelaar.

Vervolgens wisselen we weer van focus. In Starten is het
probleem niet, verduurzamen wel zet Pieter Leenheer op
een rijtje wat we de afgelopen jaren in DNM gepubli-
ceerd hebben over professionele leergemeenschappen.
Overigens bespreekt Pieter Leenheer in de boekenru-
briek de nieuwste, gewijzigde druk van Eric Verbiests

Professionele leergemeenschappen. Een inleiding.
Vervolgens komt het perspectief van de schoolleider aan
bod: voor een antwoord op de vraag En hoe gaat het

in de praktijk? spraken Tanja de Ruijter en Puk Witte met
een zestal schoolleiders po en vo. Het themadeel sluiten
we af met een artikel van hoogleraar didactiek van de
natuurwetenschappen Fred Janssen over de meerwaar-
de van onderzoek naar levenslang leren van leraren,
Niets is zo praktisch als de resultaten van pedagogisch
grondslagenonderzoek. m
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Nergens wordt d.Q' ratrace naar succes en .
geluk zo zichtbaar als'in onzé verHoudlng tot
het werk: We hebben nooit volda@n&e en we

kunhen nooit voldoen. Daardoor raken we
verwijderd van onszelf. Dat moet anders. En
dat kan anders. Dit boek neemt je mee in de
belevingswereld van het werk. De basisemoties
Blij-Bedroefd-Boos-Bang passeren de revue.
Hetzijn onze belangenbehartigers. Het wordt
tijd dat we er zorgvuldiger mee omgaan en ze
in gaan zetten. De Voldoende Filosofie biedt
een alternatief voor het ratracedenken. Het
opent een nieuw perspectief op de betekenis
van ‘goed werk’ en laat zien hoe je dat in de
praktijk kunt toepassen, als individu of als
team. In'onze emoties ligt de sleutel.
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Professionaliseren op een veranderend speelveld

Van na- en bijscholing
naar ontwikkelen van

vakmanschap

Het Focusdeel van DNM 2/1 (maart 2015), De ontwikkeling van het vakmanschap van le-
raren, openden we met Zin en onzin van professionalisering, een artikel waarin hoogleraar
onderwijskunde Klaas van Veen behoorlijk kritisch oordeelde over onderwijsexperts:
“Velen denken te weten wat goed is voor leraren, zonder zelf ooit te kunnen wat leraren
elke dag doen: lesgeven. Dit geldt ook voor degenen die ooit wel hebben lesgegeven: de
meesten van hen zouden het inmiddels niet meer dag in dag uit kunnen doen. Daarmee
diskwalificeren zij zichzelf als expert’ (Van Veen, 2015),

Aan hen is te danken, vond Van Veen, dat onder
leraren de term professionalisering besmet is geraakt.
Hun legitimering van professionalisering bijvoorbeeld
is vaak zwak. Zo zou professionalisering broodnodig
zijn omdat de samenleving verandert en kennis verou-
dert. Maar afgezien van het feit dat leraren natuurlijk
vanzelf meeveranderen, vindt Van Veen onduidelijk om
welke veranderingen het nou eigenlijk gaat en of alle
kennis inderdaad zo snel veroudert. Bovendien wekken
experts nogal eens de indruk dat ze, beter dan leraren
zelf, weten hoe je moet lesgeven, terwijl ze geen

idee hebben hoe het er in een levensechte klas aan
toegaat. Want je kunt als expert of beleidsmaker dan
wel vinden dat leraren meer zouden moeten differenti-
eren, maar ga daar maar eens aan staan als je, zoals
leraren in het vo, de kinderen maar een paar uur per
week ziet en je je leerlingen dus nauwelijks goed leert

kennen. Je zou eigenlijk verwachten, aldus Van Veen,
dat leraren al die experts en beleidmakers radicaal
de school uit zouden gooien. Maar ja, dat vergt een
sterke beroepsgroep en daarover beschikken leraren
nu eenmaal niet.

Nu schreef Van Veen zijn betoog op een moment

dat zich op dat punt veranderingen begonnen af te
tekenen. In datzelfde DNM-nummer uit 2015 pro-
beerde ik (= PL) in Buitengebied tussen binnenwerelden
de veranderingen in beeld te brengen die na 2000
door het internet op gang waren gebracht (Leenheer,
2015a). Waar Van Veen stelde dat professionalisering
in handen van de leraren zelf behoort te zijn omdat het
overgrote merendeel goed in staat is te bepalen wat
werkelijk nodig is, lieten leraren op Twitter, Linkedin en
Facebook zien dat dat inderdaad kan. Leraren begon-

De Nieuwe Meso | september 2023 | nummer 3



nen daar, om de terminologie van het Lerarencollectief
aan te houden, hun vak terug te claimen. Want zoals
ik eerder in De bril van de leraar (Leenheer, 2019)
beschreef, dat waren ze geleidelijk grotendeels kwijt-
geraakt. Eerder hebben we dat verhaal voor zover het
professionalisering betreft, beschreven in DNM 5/3,
in Van aanbod- naar vraagmarkt. Beknopte geschie-
denis van nascholing en advisering (Leenheer & Van
Luin, 2018); hieronder beperken we ons tot een paar
hoofdlijnen.

Veranderend speelveld

Vanaf 1801, toen met de Onderwijswet van Van der
Palm onderwijs een staatszaak werd, tot en met de
vijftiger jaren van de vorige eeuw, waren leraren en
onderwijzers autonome vaklieden binnen betrekkelijk
summiere kaders. Leidinggevenden waren weinig meer
dan primus inter pares zonder veel formele bevoegd-
heden en van schoolbeleid had niemand ooit gehoord.

Nascholing was geen
verplichting en sommigen
betitelden het idee zelfs
als een brevet van
onvermogen.

Nascholing was geen verplichting en sommigen
betitelden het idee zelfs als een brevet van onvermo-
gen. Voor zover men eigener beweging nascholing
volgde, was dat wat het po betreft een zaak van de
vakbonden, dus weinig substantieel want arbeidsvoor-
waarden gingen voor, en in het vo van vakinhoudelijke
verenigingen, dus tamelijk smal. Overigens werd ook
het halen van een hogere akte als nascholing gezien.

De autonomie van onderwijzer en leraar komt echter
na de Tweede Wereldoorlog geleidelijk onder vuur

te liggen. In 1970 zette de invloedrijke hoogleraar
onderwijskunde Philip Idenburg in een artikel in Peda-
gogische Studién uiteen dat het onderwijsbeleid te veel
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werd ingeperkt tot alleen het verdelen van middelen
over scholen en dat problemen als ongelijkheid en
vernieuwingen te weinig werden aangepakt (Helmers,
2011). Idenburg pleitte voor een actievere onderwijs-
politiek en muntte daarvoor de term ‘constructieve
onderwijspolitiek’. Overigens was de ontwikkeling
daarnaar al eerder ingezet, in de vijftiger jaren bij de
totstandkoming van de Mammoetwet. Maar een voor-
lopig hoogtepunt vormde de discussienota Contouren
van een toekomstig onderwijsbestel van minister Van
Kemenade uit 1973 met ideeén over een onderwijsstel-
sel dat via de middenschool de spreiding van kennis,
macht en inkomen zou bevorderen (Helmers, 2011).

Gaandeweg werd het onderwijs steeds ingewikkelder
en ontstond de behoefte aan allerlei ondersteunende
activiteiten op het terrein van onderzoek, ontwikkeling,
experiment en begeleiding. En op dat punt zag de
overheid een duidelijke taak voor zichzelf: het bekos-
tigen en scheppen van een goede infrastructuur (Hel-
mers, 2011). En zo ontstond een kennisinfrastructuur
voor het onderwijs die tot de negentiger jaren van de
vorige eeuw, toen de introductie van marktwerking de
zaak opschudde, bestond uit Cito, SLO, nlo’s (Nieuwe
Lerarenopleidingen), schoolbegeleidingsdiensten en
landelijke pedagogische centra (APS, CPS, KPC),
vakgroepen onderwijskunde en onderzoeksinstellingen
als IVA en ITS. Inmiddels is overigens dankzij markt-
werking de samenstelling van de kennisinfrastructuur
ingrijpend veranderd, maar dat is voor dit betoog niet
van belang.

Effecten

In betrekkelijk korte tijd was een kijk op het beroep
die al ruim een eeuw bestond, ingrijpend veranderd.
Althans, in principe. En vooral op papier. Niemand
van de betrokkenen overzag namelijk de consequen-
ties van deze (beginnende) aardverschuiving. Maar
dat kon ook niet: bij gebrek aan onderzoek of sociale
experimenten moest men die met vallen en opstaan

in beeld krijgen. Of preciezer, doordat nascholers en
schoolbegeleiders pas gaandeweg ontdekten dat ze
vanuit verkeerde vooronderstellingen werkten.

In de tijd dat de kennisinfrastructuur voor het onderwijs
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tot stand kwam, was wereldwijd het RDD-model en vo-
gue: je doet onderzoek (Research), op basis daarvan
ontwikkel je iets (Development) en dat verspreid je dan
in den lande (Diffusion). Een prettig overzichtelijk mo-
del, dat zowel voor een overheid met ambities als voor
onderzoekers en ondersteuners nogal vanzelfsprekend
lijkt. Vandaar bijvoorbeeld dat in de zeventiger jaren
de nlo’s, de Nieuwe Lerarenopleidingen, en de na-
scholing gezien werden als hefbomen voor innovatie.
En vandaar dat onderzoekers en nascholers, die zelf
veelal sterk voor onderwijsvernieuwing geporteerd wa-
ren, zeker aanvankelijk een sterk missionaire instelling
hadden. Het probleem was echter dat het RDD-denken
binnen het onderwijs gebaseerd is op een deficiéntie-
model: de doelgroep vertoont tekorten en die moeten
door experts worden weggewerkt. Die benadering

is echter een bijna principiéle ontkenning van het
vakmanschap van de doelgroep doordat denken en
doen gescheiden raken. Vandaar dat nascholing maar
zelden spectaculaire resultaten opleverde: het aanbod
sloot niet aan bij de vraag van de doelgroep.

Inmiddels is aan de kant van de kennisinfrastructuur
steeds meer oog voor het vakmanschap van leraren
en wordt gezocht naar manieren om de praktijkken-
nis van leraren recht te doen. Maar dat is een taai
proces, niet alleen doordat oude patronen niet meteen
verdwenen zijn, maar ook doordat leraren in de loop

der jaren steeds meer in de rol zijn gedrongen van
uitvoerders die afwachten wat anderen vinden dat

er moet gebeuren. Bovendien laat de praktijk van
alledag weinig ruimte voor reflectie. In de geest van

de tijd trad de overheid eind tachtiger jaren terug en

in dat kader kregen scholen meer autonomie. Maar
dat betrof dan vooral financién en gebouwen, terwijl
tegelijkertijd juist meer controle kwam op kwaliteit.

De overheid ging eindtermen formuleren en hechtte

in toenemende mate aan meetbaarheid omdat je met
cijfers politiek en publieke opinie kunt laten zien dat het
belastinggeld goed besteed wordt. Die stap had echter
de nodige perverse effecten. Niet alleen werden de
onderwijsdoelen versmald tot zo meetbaar mogelijke
zaken, maar om er vooral zeker van te zijn dat ze de
eindtermen haalden, maakten veel leraren zich steeds
afhankelijker van de alsmaar uitgebreider leermiddelen
die de uitgevers op de markt brachten.

Al met al zijn leraren in de voorbije decennia steeds
verder aan de zijlijn komen te staan en steeds minder
in staat geraakt tegenspel te bieden in de nationale on-
derwijsdialoog. Dat wil zeggen — wel op arbeidsvoor-
waardelijk gebied, niet als het om inhouden gaat. Dat
aftakelingsproces begon overigens al eind zeventiger
jaren van de vorige eeuw, toen het budget voor na-
scholing, waarop tot dan toe bijvoorbeeld vakinhoude-
lijke verenigingen aanspraak konden maken, overge-
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heveld werd naar de lerarenopleidingen. Die afbraak
van de mogelijkheden om te werken aan de ontwikke-
ling van vakmanschap ontging echter het merendeel
van de leraren. Ze konden immers in hun eigen lokaal
nog heel lang op de oude voet doorgaan en voelden
geen noodzaak om een beroepsorganisatie te vormen
die op inhoudelijk gebied tegenspel kon bieden.

De stem van de vakman

Op het moment dat we dit schrijven, is de nood-

zaak van zo’n inhoudelijke beroepsorganisatie eens
temeer duidelijk. We hadden tot voor kort voor het
funderend onderwijs een minister die daadkrachtig
wilde overkomen en we nemen aan dat het beleid

dat hij met de Kabinetsreactie op het IBO-rapport
‘Koersen op kwaliteit en kansengelijkheid’ (18 april
2023) inzette, niet a la minute zal veranderen. In die
reactie liet Wiersma merken dat hij bepaald niet vies

is van topdown-sturing. De overheid is de laatste paar
decennia op afstand komen te staan, aldus Wiersma,
en doordat ze indirect stuurt, wordt het veld uiteindelijk
vanuit verschillende richtingen aangestuurd en dat
zorgt voor onduidelijkheid. Wiersma koos daarom
voor wat hij noemde ‘een betrokken overheid die naast
alle onderwijsprofessionals staat, maar ruimte laat aan
scholen en onderwijsbesturen om het onderwijs in te
vullen vanuit hun professionaliteit en identiteit’. In dat
kader perkte hij die ruimte echter wel meteen behoorlijk
in. Zijn basisteams basisvaardigheden hebben immers
wel erg veel weg van het model waarbij je experts de
school binnenvliegt. Zo gaan medewerkers van OCW
ervoor zorgen dat scholen hun hulpvragen helder krij-
gen en door het basisteam van de juiste hulp worden
voorzien. Bovendien was de minister vastbesloten strak
te gaan sturen op bewezen effectieve methoden.

Tegen die achtergrond is het belang van een sterke be-
roepsgroep evident. De vraag is alleen, wat is precies
sterk in dit verband? Van Veen gaat in zijn hierboven
aangehaalde artikel wel heel ver: ‘Het idee dat profes-
sionalisering in de handen van de leraren zelf behoort
te zijn, is wellicht mijn voornaamste punt’, schrijft hij.
Dat komt in de buurt van de ideeén over collectieve
autonomie die René Kneyber en Jelmers Evers in Het
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alternatief (2013) opperden: het hele systeem moest
op de schop, met voortaan de leraren zelf aan het
stuur. Ons gaat dat echter te ver. Leraren zijn publieke
professionals: ze hebben de belangrijkste stem als het
om de inhoud van het werk gaat, maar uiteindelijk gaat
het steeds om evenwicht tussen wat de professionals,
de organisatie en het beleid willen en kunnen. Het
leek ons echter in dit stadium wel van belang in een
themadeel over professionalisering zoveel mogelijk
het perspectief van de leraar, van de vakman aan te
houden.

Die invalshoek is trouwens in de afgelopen decennia
ook gebruikelijk geworden in onderzoek naar de effec-
tiviteit van professionalisering. In Zin en onzin van pro-
fessionalisering signaleerde Van Veen dat inhoud en
noodzaak van professionalisering vaak bepaald wordt
door anderen dan leraren zelf en dat veel professiona-
lisering niet aansluit bij de lespraktijk. Zinvolle profes-
sionalisering, waarbij leraren bijvoorbeeld samen
lessen observeren en beoordelen, doet dat wel (Van
Veen, 2015). Vergelijkbare uitspraken zijn te vinden

in Effective Professional Development (Collin & Smith,
2021) en in Professionalisering in de onderwijspraktijk
(Oolbekkink & Opstoel, 2022). Deze drie artikelen la-
ten goed zien dat professionalisering aan stevige eisen
moet voldoen om impact te hebben op het leren van
leerlingen. Dicht bij het onderwijs blijven is een eerste
vereiste: de inhoud moet daarop betrekking hebben en
de landing in de praktijk kan alleen goed plaatsvinden
als het geleerde ingebed kan worden in de schoolcon-
text. De opzet van professionalisering dient rekening

te houden met hoe je als leraar het beste leert: bij
voorkeur actief, met collega’s en in een tijdsbestek dat
zodanig is, dat daadwerkelijk getraind en ingeoefend
kan worden. Colin, Smith, Oolbekkink en Opstoel
benadrukken daarbij het belang van afstemming met
de belangen van de school en ondersteuning vanuit de
schoolleiding.

In de drie zojuist vermelde overzichtsartikelen ontbreekt
overigens merkwaardig genoeg één belangrijk aspect,
namelijk inspiratie. Heel veel studiedagen of conferen-
ties bieden de deelnemers niet zozeer handvatten om



de volgende dag onderwijs anders aan te pakken, als
wel inspiratie en dat is vaak een belangrijk startpunt.
Zo kan een studiedag van een school helpen om een
gezamenlijke visie te ontwikkelen. En een bezoek aan
ResearchEd kan leiden tot verdere professionalisering:
een boek lezen van een spreker, of afspraken maken
binnen een vaksectie om andere methoden te gaan
proberen.

Ten slotte

In een blad als DNM kunnen we niet om de vraag

heen wat je als schoolleider of bestuurder kunt doen

om de ontwikkeling van vakmanschap te ondersteunen

en bevorderen. Daarover schreef Marco Snoek on-

langs behartigenswaardige woorden (Snoek, 2023).

Ons onderwijs vraagt een collectieve leercultuur, aldus

Snoek, maar drie patronen maken dat die dikwijls

ontbreekt:

= Teams kenmerken zich nogal eens door het
principe ‘working apart together’ waardoor een
professionele teamcultuur ontbreekt;

= Leraren vormen geen sterke beroepsgroep zodat
standaarden van buitenaf worden opgelegd;

= Enveel leraren voelen zich alleen voor hun eigen
ontwikkeling verantwoordelijk, niet voor die van
het collectief.

Vaak wordt bijvoorbeeld werkdruk aangevoerd als
oorzaak, maar Snoek stelt dat er gezien die drie
patronen ook iets mis is met de structuur van scholen en
het beroep. Waar leraren vooral oog hebben voor hun
eigen ontwikkeling, moeten schoolleiders er daarom
alles aan doen het isolement van leraren te doorbreken
en sterke teams zien te creéren. Dat sluit aardig aan

bij wat wij in de slotbeschouwing van DNM 2015/1
schreven over wat schoolleiders kunnen doen.

Eigenlijk ligt dat nogal voor de hand: laat ruimte, orga-
niseer interactie, creéer vrije ruimte en bevorder samen-
werking. En vooral: stuur mensen de wijde wereld in en
ga geregeld mee (Leenheer, 2015b).

Dat is een advies dat — eens temeer - in verschillende
bewoordingen geregeld terug zal komen in de nu
volgende bladzijden. m
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Moet je als schoolleider je medewerkers nou sturen of loslaten2 Hoe kunnen
leerlingen gepersonaliseerd leren en toch hun eindexamen halen? En hoe ga je
om met weerstand onder collega’s? Samen met wetenschappers en schoolleiders
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vit de dagelijkse onderwijspraktijk van een schoolleider.
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Bulterman, J. (2023). Het lerarentekort

Pleidooi voor vakmanschap

Over miskend
vakmanschap

Nederland zucht onder een rampzalig tekort aan
leraren. De oorzaken zijn goeddeels bekend: hoge
werkdruk, laag salaris, lage status, gebrek aan car-
riereperspectief. In haar zojuist verschenen boek gaat
Bulterman vooral in op de wijze waarop ‘het systeem’
het vakmanschap van de leraar miskent, en aldus
bijdraagt aan het lerarentekort. Haar boodschap:
leraren hebben een complexe taak, waarvoor kennis,
maar vooral pedagogisch vakmanschap nodig is.
Maar het systeem waarbinnen ze worden opgeleid en
nageschoold heeft het primaat gelegd bij kennis die
verzameld is door wetenschappers van wie de meesten
nog nooit voor de klas hebben gestaan, en ook niet
van plan zijn dat te doen. Op het punt van vakkennis
zijn deze wetenschappers dus ongeinformeerd, maar
het systeem heeft ze wél in de positie geplaatst om
leraren te vertellen hoe het moet. Daarmee worden
leraren gereduceerd tot uitvoerders, met een navenant
lage positie in de statushiérarchie: ~het moeilijkste
werk vindt dus voornamelijk onderaan in de hiérarchie
plaats, terwijl hoger in de hiérarchie (...) het vakman-
schap niet wordt beoefend.” (p.20).

Uiteraard beweert Bulterman niet dat wetenschappelijk
onderwijskundig onderzoek waardeloos is — verre

van dat. Alleen: de scheiding tussen de ‘weters’ en de
‘uitvoerders’ moet verdwijnen. Onderzoek moet een
gezamenlijke verantwoordelijkheid worden, waarbij

lacquelien Bulterman

P
Het
lerarentekort

pleidooi voor vakmanschap

onderzoekers ook leraar, en leraren ook onderzoekers
zijn. En bij dat onderzoek moet niet alleen weten-
schappelijke kennis, maar vooral de ontwikkeling van
vakmanschap centraal staan.
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Hoe komt het nu dat de ongewenste situatie die ze
beschrijft al zo lang voortduurt? Volgens Bulterman
hebben pogingen van leraren om binnen het systeem
meer zeggenschap te krijgen, uiteindelijk nooit tot grote
veranderingen geleid. Hoewel rondom bijvoorbeeld
Het Alternatief wel degelijk een (groeiende) groep le-
raren actief bleef, (...) “was de conclusie onvermijdelijk
dat de beroepsgroep van leraren als geheel niet sterk
genoeg was om het heft in eigen handen te nemen.” (p.
16). Ze voegt daaraan toe, dat gezien het ontbreken
van succesvolle acties van leraren op dit punt, er mis-
schien maar vanuit wetenschappers en beleidsmakers
actie moet worden ondernomen om tot verandering

te komen. Dat is een mooi idee, want inderdaad, de
geschiedenis van een beroepsorganisatie van leraren
is bepaald geen success story (zie hierover Leenheer
2019 ). Maar de vraag is of initiatieven vanuit het ‘an-
dere kamp’ zullen helpen: de recente ondergang van
de OnderwijscoOperatie is immers mede te wijten aan
het feit dat verreweg de meeste leraren deze club nooit
als iets van henzelf hebben ervaren. En, meer in het
algemeen: als vo-docenten samen moeten optrekken,
zijn ze bij lange na niet zo solidair als po-docenten of
bijvoorbeeld huisartsen: ze zijn namelijk altijd min of
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meer competitief, omdat ze meer voor hun eigen vak
(Frans of wiskunde) opkomen dan voor de professie
van de vo-docent.

Bulterman heeft een behartigenswaardig boek ge-
schreven. En dat niet alleen. Haar boek is gebaseerd
op haar ervaringen als leraar, onderzoeker en oplei-
der enis in die zin ook een verslag van een persoon-
lijke zoektocht, waarbij ze vrijmoedig vertelt hoe ze
zelf geworsteld heeft met het lesgeven aan tieners. Hoe
ze bij het volgen van nascholing zelf aanzienlijk meer
van het vak bleek te weten dan de cursusleider. Hoe
ze ervoer hoe vrijwel onmogelijk het is te differentié-
ren in een klas met 25 leerlingen die je twee keer per
week een uur ziet. En hoe deze laatste observatie geen
indruk maakt op veel onderwijswetenschappers, omdat
zij werken in een universum waarin geen kinderen
rondlopen.

Kortom: een verstandig, leuk en zeer leesbaar boek,
van iemand met het onderwijshart op de goede plaats;
een aanrader voor leraren, opleiders, onderzoekers en
schoolleiders. m



Rijksoverheid

Wees er snel bij

Subsidie voor financiele
educatie voor mbo-scholen

De Rijksoverheid stelt dit jaar €8 miljoen beschikbaar voor geldlessen en financiéle
steunpunten op mbo-scholen. De subsidie biedt scholen de mogelijkheid om voor
een langere periode (maximaal 3 jaar) financiéle ondersteuning aan te vragen.

Dit stelt hen in staat om;
- Eigen docenten een opleiding te bieden om financiéle educatie
in de bestaande vakken te integreren.
- Medewerkers aan te nemen of vrij te stellen om te zorgen dat
financiéle educatie een structurele plek krijgt op school.
- Het aanbieden van financiéle begeleiding voor studenten met geldzorgen.

Wat: Subsidieregeling financiéle educatie
Wanneer: Aanvragen kan van 18 september t/m 16 oktober 2023

Vragen: www.geldlessen.nl/subsidie

Omdat de aanvraagperiode kort is en scholen druk zijn rond de start van
het schooljaar, is de aanvraagprocedure zo eenvoudig mogelijk gemaakt.

Deze subsidieregeling is een initiatief van het Ministerie van Sociale Zaken en Werkgelegenheid
in samenwerking met de ministeries van Financién en Onderwijs, Cultuur en Wetenschap.

www.geldlessen.nl/subsidie
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Herwaardering van vakmanschap van leraren: gaat dat lukken?

Kanttekeningen bi
Het lerarentekort

Als docent en lerarenopleider ben ik verheugd over het sterke pleidooi van Jacquelien Bulter-
man voor de ontwikkeling van het vakmanschap van leraren. Eindelijk gaan we voorbij aan
oppervlakkige perspectieven en krijgen we een visie op het beroep en de beroepsidentiteit
van leraren aangeboden. Bulterman biedt een heldere analyse van het krachtenveld rondom
de leraar, waarbij ze kritisch kijkt naar de rol van onderzoek, onderwijsbeleid, schoolbeleid,
opleiding en nascholing in het beeld van het vakmanschap van de leraar.

Het belang van vakmanschap staat natuurlijk buiten
kijf, aangezien leraren het leren van leerlingen centraal
stellen en daarvoor de vaardigheden nodig hebben
om dit leren te faciliteren, begeleiden, monitoren,
bewaken en verantwoorden. Het is verbazingwekkend
hoe weinig eigenaarschap leraren lijken te hebben
over hun vakmanschap in onze cultuur. Bulterman intro-
duceert het concept van een ‘hiérarchie van bekwaam-
heid in vakmanschap’, waarmee ze verklaart waarom
in de kennisstructuur zoals wij die hebben gecreéerd,
de beste stuurlui vaak aan wal staan, terwijl de leraar
juist aan het roer zou moeten staan. Alleen langs die
weg gaan we ook het lerarentekort oplossen, wat
natuurlijk enorme urgentie heeft.

Toch ben ik bezorgd dat de voorstellen van Bulter-
man om de ruimte en het vakmanschap van leraren te
herwaarderen, vastlopen in de praktische haalbaar-
heid ervan. Ze tekent aan zelf al dat instrumenten voor
ontwikkeling van vakmanschap zoals Lesson Study
moeilijk te integreren zijn in de Nederlandse onder-
wijsrealiteit vanwege beperkte ruimte, tijd en prioriteit.
Ik kan mijn eigen worsteling als voorbeeld nemen om
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te illustreren wat er ontbreekt of nodig is op het gebied
van organisatorisch leiderschap in het onderwijs.

Overstap

Na twaalf jaar lesgeven maakte ik de overstap naar
het lerarenopleiderschap, omdat ik ‘meer’ wilde:
praten over onderwijs met vakgenoten, wetenschap-
pers en onderzoekers, en delen hoe belangrijk en
boeiend het leraarsberoep is. Was ik zelf al ‘af’ als
leraar? Nee, er was nog zoveel te ontwikkelen in dit
complexe beroep. Maar er was geen mogelijkheid
om een combinatie van rollen te bespreken, noch in de
school, noch in de lerarenopleiding. Pogingen om op
professioneel ontwikkelingsniveau over een hybride
scenario te praten, liepen steeds vast in gesprekken
over taakuren en formaties en werk dat echt gedaan
moest worden.

Het combineren van lesgeven en opleiden valt voorna-
melijk onder de verantwoordelijkheid van de profes-
sional zelf en is daardoor lastig en onaantrekkelijk.

Uit een rondvraag onder collega-opleiders die best
ook voor de klas zouden willen, blijkt dit unaniem: niet



te doen. Toch is deze combinatie volgens Bulterman
cruciaal bij het herwaarderen van het vakmanschap
van leraren. Als lerarenopleider ervaar ik een andere
verantwoordelijkheid én een dilemma: hoe blijf ik ver-
bonden met de schoolpraktijk, het lesgeven, de interac-
ties met leerlingen en collega’s, terwijl ik functioneer in
de structuren van de lerarenopleiding? Via studenten/
LIO’s probeerde ik die verbinding te behouden, maar
ik miste de fysieke en concrete realiteit van de klas
waarin je in hoog tempo steeds complexe besluiten
neemt. Na drie jaar werken als opleider verloor ik
steeds vaker dat gevoel en daarom besloot ik twee
keer weer voor de klas te staan naast mijn opleidersrol.
Helaas niet voor lang.

Het probleem (en wellicht de oplossing) zit hem

in de beperkte menselijke capaciteit en duurzame
inzetbaarheid. Dat is heel concreet. Als je in een
andere (complexe) organisatie functioneert, zoals een
lerarenopleiding, is het lastig om te schakelen naar de
(op een andere manier complexe) schoolomgeving en
vice versa. Zowel de school als de lerarenopleiding
konden niet met mij mijn vraag beantwoorden over
hoe ik waarde kon toevoegen in mijn dubbelrol. Er was
geen ruimte voor gezamenlijk onderzoek, en ik stond
er wat dat betreft alleen voor. Hier ligt een gesprek dat
ik graag wil voeren: samenwerking en daadkrachtig
leiderschap zijn nodig om concrete veranderingen
door te voeren.

Concrete scenario’s

Deze inzichten en gevoelens integreer ik in mijn visie
op opleiden. Met docenten en vakdidactici van diverse
masteropleidingen aan de Hogeschool van Amsterdam
ontwikkelden we een leerlijn die onderzoek integreert
in de schoolpraktijk. Tweedegraads docenten die
worden opgeleid tot eerstegrader, maken gebruik van
de kennis die ze al hebben opgedaan, en ontwikkelen
een onderzoekende houding om hun onderwijs te ver-
beteren. De praktijk is leidend, en het onderzoek dient
het leren van de leerling en de onderwijsontwikkeling.
De eerste ervaringen van studenten/docenten zijn zeer
positief. Nu rijst de vraag hoe deze frisse docenten zich
kunnen blijven ontwikkelen in de school. En: hoe kan ik

zelf een deel van mijn tijd met hen in de klas doorbren-
gen als lerende leraar en opleider? Als we concrete
scenario’s hiervoor kunnen ontwikkelen, zetten we
mooie stappen in lijn met Bultermans visie.

Het kundige, bevlogen pleidooi van Bulterman voor
het herwaarderen van het vakmanschap van leraren

is, kortom, zeer waardevol en niet vrijblijvend. Het
vakmanschap van de leraar moet centraal staan in
onderzoek, onderwijsbeleid, schoolbeleid, opleiding
en nascholing. Maar de praktische haalbaarheid van
voorstellen vormt nog steeds een uitdaging. Er is be-
hoefte aan zeer concrete scenario’s en leiderschap om
verandering te bewerkstelligen. Door de combinatie
van lesgeven en opleiden te integreren en ruimte te cre-
eren voor samenwerking, kunnen we het vakmanschap
van leraren versterken en de kwaliteit van het onderwijs
verbeteren. m
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doen leraren vooral

in eigen tijd
In de recent verschenen Staat van het Onderwijs is te lezen dat leraren in Nederland, verge-
leken met andere Europese landen, veel uren aan professionalisering besteden. Wat wordt
gedaan is echter niet altijd effectief, omdat het bijvoorbeeld niet aansluit bij wat leraren nodig
hebben. Daarbij ontbreekt het vaak aan een doorlopende lijn. Er ligt volgens de inspectie een
belangrijke taak voor besturen om met helder beleid op het gebied van doorlopende profes-
sionalisering te komen. Voor DNM hebben we de deelnemers aan Teacher Tapp NL (zie kader)
enkele vragen voorgelegd over professionalisering. We gaan in op de vorm, het aanbod en
het effect. We richten ons hierbij op deelnemers uit het primair en voortgezet onderwijs.

Uit de resultaten blijkt dat leraren graag willen professionaliseren en dat ook doen, met name
buiten werktijd. Het aanbod op school voldoet niet altijd aan de wensen van leraren. Verder

lijkt er een verband te zijn tussen het ervaren van de school als prettige werkomgeving en met
elkaar professionaliseren.

In het onderwijs worden te vaak beslissingen genomen zonder leraren om hun mening, ervaringen en
overtuigingen te vragen, en zonder na te denken over hoe deze beslissingen hun praktijk zullen beinvioe-
den. Teacher Tapp NL heeft als doel om de stem van leraren vaker, luider en nauwkeuriger te laten horen.
Elke dag stelt Teacher Tapp 3 korte vragen over het schoolleven om een beeld te krijgen van wat er op
scholen gebeurt. Deze vragen helpen leraren om na te denken over hun werk, te zien wat andere leraren
denken, en een beeld te krijgen van hoe het er op andere scholen aan toe gaat. De resultaten worden de
volgende dag gedeeld, zodat leraren elke dag iets nieuws leren. Na het beantwoorden van de vragen
geeft de app een leestip. Op deze manier biedt Teacher Tapp dagelijks gratis professionele ontwikkeling.
Op dit moment vullen tussen de 1200 en 1300 leraren de app dagelijks in. De resultaten uit de app zijn
een selecte vertegenwoordiging van de totale beroepsgroep, de uitkomsten kunnen dus mogelijk anders
zijn dan het gemiddelde. Zie nl.teachertapp.com Download de app via onelink.to/teachertappnl
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Professionalisering van leraren kan bijdragen aan het
werkplezier van leraren en aan de onderwijskwaliteit.
Door continue veranderingen in de onderwijspraktijk
is het van belang dat leraren blijven leren en ontwik-
kelen (Stevenson et al., 2016). Professionalisering is het
proces waarin docenten activiteiten uitvoeren, binnen
en buiten de school, die leiden tot een ‘verandering’:
een verandering in kennis, opvattingen en/of gedrag
(Hoekstra et al., 2009). Of, nog anders gezegd:
activiteiten die bijdragen aan het vergroten van kennis
en vaardigheden en veranderende opvattingen en
overtuigingen, en daarmee verbetering en verdieping
van het handelen bewerkstelligen (Vermeulen, 2016;
Van Veen et al., 2010). Professionalisering kan formeel
(gericht op het behalen van een landelijk erkend(e)
kwalificatie, certificaat of diploma, bijvoorbeeld een
masteropleiding volgen), non-formeel (een gestructu-
reerd programma gericht op het behalen van bepaal-
de leerdoelen zonder landelijke erkenning, zoals een
studiedag, congres of geplande intervisie) of informeel

zijn (spontaan, ongepland, minder doelgericht, zoals
leren door reflectie op uitgevoerde activiteiten, door
een gesprek, door een observatie of door het werken
zelf). Rond de 30% van de deelnemers aan Teacher
Tapp deed in schooljaar (2022-2023) aan formele en
ruim 80% aan nonformele en informele professionele
ontwikkeling. Voor een grote groep deelnemers was
de professionele ontwikkelingsactiviteit waar ze het
meest aan hebben gehad een nonformele activiteit.
Voorbeelden die genoemd worden zijn 0.a. nascho-
ling, congressen, studiedagen, kalibratiesessies met
collega’s, gesprekken met collega’s, en het lezen van
boeken.

Aanbod op school

De professionalisering waaraan leraren het vaakst
deelnemen wordt georganiseerd door school of het
bestuur, of organiseren leraren zelf. De grootste groep
Tappers geeft aan dat de meest recente vorm van
professionalisering een studiedag was.
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Helaas sluit het aanbod
binnen de school voor de
grootste groep
deelnemers slechts soms,
zelden of nooit aan bij de
eigen behoefte.

Helaas sluit het aanbod binnen de school voor de
grootste groep deelnemers slechts soms, zelden of
nooit aan bij de eigen behoefte (figuur 1). Daarbij
komt dat de professionalisering waar deelnemers het
meest aan hebben gehad met name vrijwillig was
(figuur 2), veelal buiten werktijd.

Als we nader kijken naar de meest recente vorm van
professionalisering, zien we dat de grootste groep
deelnemers aangeeft dat die draaide om kennis en
begrip van het vakgebied, en/of om onderwijskundige
en pedagogische competenties in lesgeven (figuur

3). Maar wanneer we vragen naar het (verwachte)
effect van de professionalisering (figuur 4), krijgt geen

enkele optie een meerderheid. Zo geeft in het primair
onderwijs niet eens de helft van de deelnemers aan dat
het meteen bijdraagt aan het verbeteren van het eigen
onderwijs. In het voortgezet onderwijs is dit percentage
nog lager. Het percentage dat niet denkt dat het enig
effect zal hebben is daar 15 %, ten opzichte van 9% in
het po.

Professionalisering in school: belang van
samenhang

Op de vraag of professionele ontwikkeling op school
deel uitmaakt van een samenhangend programma ant-
woordt een meerderheid van deelnemers uit het primair
onderwijs bevestigend (figuur 5). In het voortgezet
onderwijs is dit anders. De grootste groep (maar geen
meerderheid) is het (helemaal) oneens met de stelling.

Wanneer we kijken naar het verband tussen het heb-
ben van een prettige en stimulerende omgeving om

in te werken en ontwikkelen/professionaliseren in de
school zien we dat leraren die hun werkomgeving
(zeer) prettig en stimuleren vinden vaker aangeven dat
het in hun school vanzelfsprekend is om je met elkaar te
blijven ontwikkelen/professionaliseren (figuur 6).

Sluiten de mogelijkheden voor professionalisering die binnen je school worden

aangeboden aan bij je eigen behoeften?
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De professionalisering waar |k dit schooljaar het meest aan heb gehad was...
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Figuur 1 en 2.
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Waarover ging de professionele ontwikkeling waar je het meest recent aan

deelnam?

Primair andersils

[H=6101

Oindereysbundige en pedagogische
competenties o esgeven

Kenns &n begrip wan mijn
wakgebied{en)

Anders

¥
g

GRarags-KIassenmangemoent . 13%
Egnris van de kerndoelenhet loenplan . 13%
17/04/2023 Speciale onderwijibehositen l 13%

Toetsing %

#

Personeslsmanagement

Analyse en gebiuik van de
leerling-/student-Aomsitgegevens

I .
®

IET-wasndighsden ten behosve van bt
hEsgeven

&
F

Samenwerking metl sudersVerzongers 2%

Teacher Tapp KL - wrasg beantwoord door 1,114 beraren op 170472023

Figuur 3.

E

§

Voprigeret ondersds
(N=504]

13%

- .

13%

=

——
M
*

De Nieuwe Meso | september 2023 | nummer 3

25



26

Wat is volgens jou het (verwachte) effect van de professionele ontwikkeling

waar je het meest recent aan deelnam?

Primair onderwijs

(N=608)

Het helpt de school{organisatie)

Het draagt meteen bij aan het
verbeteren van mijn onderwijs

Het verdiept mijn vakspecifieke kennis
(of breidt dit uit)

Het draagt bij aan het verbeteren van
mijn onderwijs, maar misschien niet
meteen

17/04/2023

Het helpt me bij mijn

loopbaanontwikkeling 13

Ik denk niet dat het enig effect zal
hebben ap mijn werk

2

Anders 3%

Het helpt me bij het verminderen van
mijn werkdruk

Teacher Tapp NL - vraag beantwoord door 1.107 leraren op 17/04/2023

Figuur 4.
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Professionele ontwikkeling op mijn school maakt deel uit van een samenhangend

Pprogrammas
B Helemaal mes oneens
Primair ondenniis (N=&0T) 4% B Mee oneens
THOAT0TI W Heutrasl
Voprtgezet ondensljs =ty I % _ araal
B Helzmaal mee eong
Teacher Tapp ML - vroag beantwoord door 1,093 leraren op 26042023

Van boven naar beneden: Wat is het meest van toepassing op jouw school met
betrekking tot ontwikkelen/professionaliseren?

Van links naar rechts: In hoeverre biedt jouw school een plezierige en stimulerende

omgeving om in te werken?
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Figuur 5 en 6.

Wensen rondom professionele ontwik-
keling

Komend schooljaar willen deelnemers aan Teacher
Tapp uit het primair onderwijs zich met name profes-
sionaliseren op het gebied van kennis en begrip van
het vakgebied, onderwijskundige en pedagogische
competenties in lesgeven, en speciale onderwijs
behoeften. In het voortgezet onderwijs kiest men
met name voor onderwijskundige en pedagogische
competenties in lesgeven, kennis en begrip van het
vakgebied en gedrags-/klassenmanagement. Een
meerderheid van de deelnemers in zowel primair als
voortgezet onderwijs hoopt dat de voorgenomen
professionele ontwikkeling meteen bijdraagt aan het
verbeteren van hun onderwijs en met name vakspeci-
fieke kennis verdiept of uitbreidt.

Uit de resultaten van
Teacher Tapp blijkt dat
scholen zeker een en
ander kunnen
verbeteren op deze
gebieden.

Conclusie

Uit onderzoek weten we dat de effectiviteit van de
professionalisering bevorderd wordt door de mate
waarin de activiteit gerelateerd is aan de eigen werk-
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context van de docent (Keay et al., 2018; Van Veen et
al., 2010), aansluit bij de werkgerelateerde behoeften
en interesses van de docenten zelf (Merchie et al.,
2018) en beschikt over een sterke inhoudelijke focus en
samenhang met de visie en het beleid van de school
(Desimone, 2009) bijdragen aan. Uit de resultaten van
Teacher Tapp blijkt dat scholen zeker een en ander
kunnen verbeteren op deze gebieden. Veel leraren
professionaliseren met name nonformeel en informeel.
De school kan werk maken van een samenhangend
programma, passend bij de wensen en behoeften van
de leraren, maar bijvoorbeeld ook zorgen voor tijd om
samen te werken aan goed onderwijs of een cultuur
waarin samen geleerd wordt. Aangezien veel leraren
buiten werktijd vrijwillig professionaliseren, lijkt het
geven van autonomie over de professionele ontwikke-
ling daarnaast ook een belangrijke stap. Betrokkenheid
en autonomie van docenten dragen immers ook bij aan
de effectiviteit van de professionalisering (Kyndt et al.,
2016; Merchie et al., 2018). m
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Leraren en hun professionalisering
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Professionalisering en publieke professionals

Hoeveel greep hebben
leraren eigenlijk op hun
professionalisering?@

Na 1968, toen de Mammoet van kracht werd, zijn leraren hun greep op professionalise-
ring grotendeels kwijtgeraakt. Dat terrein werd in toenemende mate gedomineerd door
vertegenwoordigers van de kennisinfrastructuur, terwijl leraren in de rol van eenvoudige
afnemers belandden (zie Professionaliseren op een veranderend speelveld elders in dit
themadeel). Inmiddels realiseren veel bestuurders, beleidsmakers en onderzoekers zich dat
dat een miskenning van het vakmanschap van leraren is. Onderwijskundehoogleraar Klaas
van Veen ging wat dat betreft zelfs knap ver in het DNM-artikel uit 2014 dat we eerder in dit
themadeel aanhaalden: ‘Het idee dat professionalisering in de handen van de leraren zelf
behoort te zijn, is wellicht mijn voornaamste punt’ (Van Veen, 2015). Maar dat is weer het
andere uiterste. Leraren zijn immers niet meer de autonome ambachtslui van de jaren vijftig,
maar publieke professionals, mensen die in een publieke organisatie werken en dus niet lou-
ter zelf kunnen uitmaken wat er moet gebeuren. Ze zijn echter evenmin simpele uitvoerders
van elders bewezen aanpakken die door experts zijn uitgedokterd. Wat betreft professiona-
lisering zouden ze dus niet alleen zelf onderlinge kennisdeling moeten kunnen organiseren,
maar ook als beroepsgroep nauw betrokken moeten zijn bij opzet, vormgeving, uitvoering
en evaluatie van professionaliseringsprogramma’s.

Met de nauwe betrokkenheid van de beroepsgroep bij  achtergrond leek ons de vraag interessant, wat je aan

professionaliseringsprogramma’s is het problematisch initiatieven van leraren zelf ziet om meer greep op hun
gesteld. Zulke programma’s worden gewoonlijk opge-  professionalisering te krijgen: hoe kunnen lerarenor-
steld door experts en die raadplegen, naast uiteenlo- ganisaties invloed uitoefenen op professionalisering?
pende raden en besturenorganisaties, wel (organisaties  Daarvoor spraken we met Jan Tishauser van research-
van) leraren, maar dat is bepaald nog geen nauwe ED, Jasper Rijpma van Groeikracht, Stijn Ockeloen van
betrokkenheid van de beroepsgroep zelf. Tegen die het Platform Vakinhoudelijke Verenigingen in het VO
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en Harm Tiggelaar van het Lerarencollectief. Die vier
gesprekken leveren bij elkaar een aardig palet aan
ontwikkelingen, dilemma’s en perspectieven op dit
terrein.

researchED: inspiratie

Voor wie zo gauw geen beeld heeft van researchED:
dat is een uit Engeland via internet overgewaaid idee
om jaarlijks een landelijke dag plus een aantal regi-
onale bijeenkomsten te organiseren waarop leraren

en onderzoekers van elkaar kunnen leren. Een kleine
tien jaar geleden was Jan Tishauser - van oorsprong
onderwijzer, maar inmiddels de grondlegger van de
Nederlandse tak van researchED - uit frustratie over
onzin zoals braingym die op scholen werd losgelaten,
op zoek naar wat we nou eigenlijk uit onderzoek we-
ten. Daarbij stuitte hij op een twitterberichtje over een
succesvolle studiedag die ene Tom Bennett georgani-
seerd had. Tishauser: ‘Bennett was net als ik op zoek
naar wat we nou eigenlijk weten en in het voorjaar van
2013 had een adviseur van de Engelse regering hem
op twitter uitgedaagd om meer dan 20 leraren op een
zaterdag bij elkaar te krijgen om naar een onderzoe-
ker te luisteren. Bennett had toen in no time vier of vijf
scholen bereid gevonden als gastheer op te treden
plus aantal gerenommeerde onderzoekers die wel
wilden komen spreken. Dat was een geweldige dag
geworden, en ik dacht: ik heb wat gemist. Ik ben toen
in het voorjaar van 2014 naar de regionale conferentie
in Birmingham gegaan en stapte daar op Tom Bennett
af. Nou was dat op een moment dat Engeland laag en
Nederland juist hoog in de Pisa stond, dus Tom vroeg:
“wat komt een Nederlander hier zoeken?™. Niet-
temin kreeg Tishauser toestemming researchED voor
Nederland op te zetten: bijeenkomsten op zaterdag,

7 workshoprondes, sessies van 40 minuten, geen
voorinschrijvingen, en afhankelijk van de omvang een
aantal parallelsessies. En voor de deelnemende leraren
moest het zo betaalbaar mogelijk worden gehouden.
Tishauser: ‘Op dit moment betalen de deelnemers
€100 (inclusief een lunch), alleen komen we daarmee
niet uit. Afgezien van een kleine subsidie van NRO leg-
gen we er zelf iets bij uit onze kleine consultancy: onze
winst laten we verdampen in researchED."



De eerste researchED Nederland vond in januari 2016
plaats en die was niet voltekend. De meest recente
daarentegen, in maart van dit jaar, telde 98 sessies,
met 150 sprekers, en een kleine 1000 deelnemers.
Interessant is natuurlijk wie die deelnemers waren.
Tishauser: ‘84% daarvan staat voor de klas. Het zijn
vooral de teacher leaders, de voorlopers, voornamelijk
afkomstig uit po en vo, zij het dat po iets sterker verte-
genwoordigd is; mbo is overigens duidelijk wat minder.
Wat je ziet dat mensen hun collega’s meenemen: elk
jaar komt zo’n 40% van de bezoekers voor het eerst.
De meeste sessies gaan over algemeen-didactische
zaken. Aanvankelijk gaven vooral onderzoekers pre-
sentaties, inmiddels is het bijna fifty-fifty onderzoekers
en leraren.’

Belangrijk is uiteraard de kwaliteitsbewaking van de
sessies. Tishauser: ‘Eventuele sprekers vullen een sessie-
formulier in en wij kijken dan met name bij leraren naar
de relatie met de praktijk en de onderbouwing. Een
aantal leraren is heel ingevoerd in onderzoek, daar
heb je geen omkijken naar. Andere doen best goede
dingen, maar dan vooral op basis van ervaringskennis,
en die begeleiden we dan. Overigens zit het aanbod
ons nog wat teveel in de effectieve instructie-hoek;
pedagogiek en welzijn zijn ondervertegenwoordigd.’
In de discussie evidence based of evidence informed
staat Tishauser aan de informed-kant: ‘De context
waarin een leraar lesgeeft, maakt veel uit. Evidence
based zoals de minister wil, roept de illusie op van een
maakbaarheid die er niet is. Werken met bewezen
effectieve methoden zie je niet meteen terug aan de
opbrengsten, effecten op leerlingen, temeer waar de
meetinstrumenten, de citoscores, maar een beperkt
deel van de opbrengsten meten. En niet alle effecten
zijn meetbaar natuurlijk.” Dat laatste geldt trouwens
ook voor het effect van de researchED-sessies: ‘Je gaat
de beroepspraktijk van een leraar niet in een sessie van
40 minuten veranderen. Ook niet in 7 sessies. Het zijn
vooral inspiratiesessies.’

Groeikracht: verbetercultuur
De doelgroep van researchED is vooral teacher
leaders: mensen die als linking connection fungeren

en ideeén van buiten importeren in de school. Maar

wil dat zoden aan de dijk zetten, dan moet de cultuur

in scholen daar wel op berekend zijn en daar mikt

Groeikracht op. Voor wie Groeikracht even niet op

het netvlies heeft: dat is een onderdeel van Ontwik-

kelkracht, een enorm programma met een looptijd van

10 jaar, dat mikt op de ontwikkeling van een stevige

kennisinfrastructuur voor het funderend onderwijs. Het

bestaat uit vier onderdelen:

= kennis en onderzoek makkelijk toegankelijk ma-
ken voor leraren

= de organisatie van co-creatielabs waarin leraren
en onderzoekers zich buigen over complexe
praktijkvraagstukken

= ondersteuning van expertscholen die hun kennis
en kunde met andere scholen delen

= versterking van de onderzoeks- en verbetercultuur
op scholen, oftewel Groeikracht.

De doelgroep van
researchkD is vooral
teacher leaders: mensen
die als linking
connection fungeren en
ideeén van buiten
Importeren in de school.

Initiatiefnemer Jasper Rijpma, leraar geschiedenis

en Grote Denkers (inmiddels overigens niet meer bij
Ontwikkelkracht betrokken): 'k zag al langer dat er in
teams geen gebrek is aan ideeén, maar dat het altijd
een beetje vastloopt. Dat zat hem, dacht ik toen, vooral
in tijd, maar ook wel in structuren: nog heel vaak staat
een leraar met goeie ideeén er in zijn eentje voor.
Tegelijkertijd is iedereen het erover eens dat we met
onderwijskwaliteit niet in een opwaartse ontwikkeling
zitten, dus daar moet ook iets gebeuren. De beleids-
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reflex is dan om het topdown te doen zoals met het
masterplan basisvaardigheden, maar daar zie ik niks
in. Het punt is: hoe kunnen we leraren ondersteunen
om het zelf te doen en hoe krijgen we relevante kennis
de school in? Hoe creéren we structuren op scholen
waarbij leraren het veel meer samen gaan doen? En
niet onbelangrijk, hoe kunnen we geld vinden om
leraren vrij te roosteren?” Het antwoord op al die
vragen doemde op toen het Nationale Groeifonds zich
aandiende: ‘In april 2020 constateerde McKinsey dat
20 jaar overheidsbeleid geen enkele verbetering in de
onderwijsresultaten had opgeleverd en twee maanden
later lanceerden de ministers Eric Wiebes en Wopke
Hoekstra het Nationale Groeifonds. Ik dacht toen,

die middelen moeten het klaslokaal in, naar school-
teams, die samen de regie over onderwijskwaliteit
kunnen voeren. Ik belde met mensen zoals Annet Kil
van de Gooise Scholenfederatie en Jaap Versfelt van
LeerKracht en zo ging het balletje rollen. Steeds meer
partijen sloten zich erbij aan. Een jaar later verzocht
het departement ons samen te gaan werken met Edu-
cation Lab en met NR en uiteindelijk resulteerde dat in
het plan Ontwikkelkracht. In februari 2022 is dat geho-
noreerd met 330 miljoen euro om voor de komende 10
jaar te bouwen aan een nieuwe kennisinfrastructuur, en
op 23 mei van dit jaar is Ontwikkelkracht daadwerke-
lijk van start gegaan.’

Bij het programma zijn nogal wat organisaties uit de
bestaande kennisinfrastructuur betrokken. Is dat geen
risico? Rijpma: ‘Ik stoor me soms aan het research-
based evangelie. Daarachter zit vaak een topdown-
gedachte: het gaat niet goed met het onderwijs, de
wetenschap zegt hoe het moet, dus leraren: voer het
maar uit. Dat zit in het masterplan basisvaardigheden,
maar als je niet uitkijkt gaat het ook in Ontwikkelkracht
zitten. Beleidsmakers zijn er meestal voor en dat snap
ik ook wel want het is controleerbaar, dus kun je er
beleid op stoelen. Maar het is wel de dood in de

pot.’ Een vergelijkbaar risico vormt trouwens de wijze
waarop het programma gefinancierd is: ‘Het geld komt
bij Economische Zaken vandaan en dat zijn van die
blauwe lui die bedrijfsmatig kijken naar zo’n onderwijs-
programma en harde resultaten willen zien. Ontwik-
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kelkracht zal de komende jaren moeten aantonen

dat het de Nederlandse kenniseconomie vooruit kan
brengen, in de vorm van leerresultaten.” Niettemin ziet
Rijpma de ontwikkelingen met vertrouwen tegemoet:
‘Nu het geld er is, zoekt men de beleidsruimte op,
zodat de succescriteria wat verruimd worden. Blije
leraren voor de klas, dat is toch ook wat waard? De
uitvoering ligt bij de uitvoerende partijen zoals Educa-
tion Lab en de Transformatieve school. Maar het begint
met vertrouwen in de beroepsgroep, die mensen die
weten wat goed is voor hun kinderen op hun school.
Dat moeten we faciliteren, hen uitdagen. Aansporen
om de deur open te zetten van het klaslokaal voor hun
collega’s, bij elkaar in de les te gaan kijken.’

Vakinhoudelijke verenigingen: de beper-
kingen van vrijwilligersorganisaties
Leraren die als linking connections met de buitenwe-
reld fungeren, en een verbetercultuur binnenshuis zijn
noodzakelijke, maar geen voldoende voorwaarden
om de stem van de leraar duidelijk te laten klinken als
het om professionalisering gaat. Daarvoor heb je ook
een op inhoud gerichte beroepsorganisatie nodig. Nu
hebben bijvoorbeeld de vakinhoudelijke verenigingen
in het vo zo’n puur inhoudelijke oriéntatie, maar die
kennen daarbij wel de nodige beperkingen, erkent
Stijn Ockeloen, filosofieleraar en de voorzitter van

het Platform Vakinhoudelijke Verenigingen in het VO
waarin een aantal van dit soort verenigingen georgani-
seerd is: ‘Voor alle vakinhoudelijke verenigingen is het
curriculum het belangrijkste. En dan gaat het niet alleen
om ontwerpen van een nieuw curriculum of bijstelling
van kerndoelen, maar ook om hoe je met het curricu-
lum omgaat in de klas, hoe je het vertaalt naar lessen,
lesmateriaal, en om een doorlopend gesprek binnen
de gemeenschap hoe het curriculum functioneert en

of aanpassing nodig zijn. Op dat punt ligt echter heel
veel bij de SLO. Die stelt de ontwikkelteams en advies-
kringen samen en daarin hebben de verenigingen wel
een prominente rol wat betreft de personele bezetting,
maar ze krijgen geregeld veel te weinig tijd om te re-
ageren op stukken, laat staan om zelf iets te doen. Als
vakinhoudelijke vereniging ben je dus vooral reactief.’



Dat knelt bijvoorbeeld bij het gesprek over het perma-
nente curriculumcollege dat de minister wil inrichten
met het oog op de herijking van het curriculum. Daarin
ziet hij een belangrijke rol voor de verenigingen en in
dat kader heeft Ockeloen een rondje gemaakt langs
de aangesloten verenigingen met de vraag welke rol
zij voor zichzelf zien: ‘Op één na gaven ze allemaal
aan: we willen heel veel en we denken dat we het
beter kunnen dan de SLO omdat we veel meer voe-
ling in de klas hebben. We willen direct betrokken zijn
bij het opstellen van het curriculum, veel werk maken
van curriculumbekwaamheid of curriculumbewust-
zijn via scholing, netwerkbijeenkomsten organiseren
om leraren in gesprek te brengen met elkaar, lessen
vastleggen in een lessenbank. Maar als vrijwilligers-
organisaties redden we het niet om het goed voor
elkaar te krijgen.’

Voor leraren, vindt Ockeloen, is het inderdaad haast
niet te doen om zich naast hun werk hiermee bezig te
houden: ‘Een enkele studiemiddag en een blaadije,

dat is het wel zo’n beetje. Terwijl de verenigingen een
veel actievere rol zouden kunnen spelen als het gaat
om van elkaar te leren. Maar op heel korte termijn ga
je geen grote groep mensen bij elkaar krijgen. Dat het
PO in Actie wel gelukt is, kwam door de focus op één
specifiek, arbeidsvoorwaardelijk punt. Maar zodra het
om de inhoud ging, nam de groei af. Het zou misschien
helpen als de verenigingen een actieve rol kregen bij
curriculumontwikkeling en daarvoor dan voldoende
gefaciliteerd worden. Dat maakt het aantrekkelijker om
lid te worden. Nu is het belang om lid te worden niet
z0 groot.’

Lerarencollectief: lessen van drie jaar
ploeteren

Net als researchED of al die informele groepen op het
net bieden de vakinhoudelijke verenigingen inspiratie
voor leraren. Daarnaast hebben ze echter zoals uit het
bovenstaande blijkt, een formelere rol bij onderwijs-
ontwikkeling, maar vanuit een beperkt (vak)perspec-
tief, terwijl je eigenlijk veel meer vanuit het geheel

zou moeten kijken. Daar heb je een overkoepelende
beroepsorganisatie voor nodig. Het mbo kent al sinds

Het Lerarencollectief
beschikte over te weinig
menskracht en miste
organisatorische
stabiliteit doordat met
tijdelijke subsidies
gewerkt moest worden.

2010 zo’n organisatie, de BVMBO. Het po kende ech-
ter pas sinds 2020 een dergelijke organisatie, het Lera-
rencollectief, en kreeg daar heel recent, in 2022, een
vo-tak bij. Maar niet voor niks staat het voorgaande

in de verleden tijd: in de Algemene Ledenvergadering
van 28 juni jl. besloot het Lerarencollectief zich alweer
op te heffen. ‘We hebben’, aldus Lerarencollectief-
voorzitter Sharon Martens, ‘laten zien wat kan, dat het
kan en wat ervoor nodig is om dit te blijven doen en
beter te maken’. Steeds duidelijker bleek echter dat het
onmogelijk was het werk voort te zetten. Het Leraren-
collectief beschikte over te weinig menskracht en miste
organisatorische stabiliteit doordat met tijdelijke sub-
sidies gewerkt moest worden. De samenwerking met
andere partijen en dan met name de vakbonden was
moeizaam omdat die niks voelen voor een taakverde-
ling arbeidsvoorwaarden versus inhoud. Maar be-
langrijker nog was het volgende. Draagvlak was voor
OCW een essentieel punt en dat zocht het ministerie

in kwantiteit, in een voldoende aantal leden, en niet in
kwaliteit, in de inhoudelijke bijdrage van het collectief.
En zoals hierboven Stijn Ockeloen al opmerkte, het is
altijd weer moeilijk om op andere dan arbeidsvoor-
waardelijke thema’s een grote groep mensen bij elkaar
krijgen; niet voor niks nam immers bij Leraren in Actie
de groei af zodra het om de inhoud ging.

In zijn Kamerbrief d.d. 29 maart jl. stelde toenmalig

minister Wiersma onder meer vast dat het Leraren-
collectief de [kwantitatieve? — PL] ambities niet had
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waargemaakt, maar dat hij beroepsgroepvorming
nog steeds heel belangrijk vond. Het ontbreekt aan de
stem van de leraar, aldus de minister, en eenieder mag
die handschoen oppakken. Op het moment dat we dit
schrijven, heeft de AOb samen met CNV Onderwijs,
FvOv en BVMBO dat laatste gedaan: in een brief d.d.
4 juli jl. vragen ze minister Dijkgraaf om facilitering en
ondersteuning om een verkenning (sic) uit te voeren,
hoe beroepsgroepvorming via de bestaande be-
roepsorganisaties kan worden opgezet. Zacht gezegd
curieus is dat de lessen die het Lerarencollectief uit
zijn verkenning trok (zie hierboven), daarbij buiten
beschouwing worden gelaten. Afgezien daarvan kun
je zo je bedenkingen hebben bij het idee dat bonden
de beroepsgroepvorming onder hun hoede nemen. In
2021 schreef de AOB in een strategienota:

Onze organisatie is op dit moment niet
voldoende toegerust om 80.000 leden in de
gelegenheid te stellen zich uit te spreken over
de inhoud en de kwaliteit van het onderwijs.
Ook kunnen we de leden nog onvoldoende
bijstaan bij hun verdere professionalisering en
hebben we nog te weinig mogelijkheden om
leden te wapenen tegen aantasting van hun
professionele vrijheid. Maar daar willen we
wel naartoe. (AOB, 2021)

Of dat gaat lukken, lijkt me de vraag. Vakbon-
den hebben altijd moeite met de dubbele doel-
stelling onderwijsontwikkeling en versterking

Vakbonden hebben altijd
moeite met de dubbele
doelstelling onderwijs-
ontwikkeling en
versterking van de positie
van onderwijspersoneel.
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van de positie van onderwijspersoneel. Hun
geschiedenis, vanaf de 19e-eeuwse onder-
wijzersverenigingen tot aan de huidige AODb,
laat zien dat de facto de nadruk altijd weer op
arbeidsvoorwaarden komt te liggen (Leenheer,
2022).

Vandaar dat Harm Tiggelaar, een van de kwartier-
makers van de vo-tak van het Lerarencollectief, vindt
dat het niet bij de vakbond zou moeten liggen: ‘Dan
houd je de vermenging met arbeidsvoorwaarden.

Wij hebben trouwens binnen de op zijn zacht gezegd
matige randvoorwaarden relatief veel voor elkaar
gekregen. We hebben bijvoorbeeld trends & tapas
bijeenkomsten en een aantal avonden van de leraar
georganiseerd, over thema’s als burgerschapson-
derwijs en effectief leesonderwijs; podcasts gemaakt
over bijvoorbeeld minder uren, betere lessen; een
position paper over passend onderwijs uitgebracht; we
hebben aan verscheidene beleidstafels meegedacht,
bijvoorbeeld over de begeleiding en werkvormen van
Groeikracht en gesprekken georganiseerd over het
masterplan basisvaardigheden. Jammer is alleen dat
we niet toegekomen zijn overleg met hogescholen en
universiteiten over professionaliseringsprogramma’s, en
aan de opstelling van een beroepsbeeld en bekwaam-
heidseisen. Op dit moment werken we aan een artikel
met een beeld van wat we de afgelopen drie jaar
hebben gedaan. Dat komt, zoals het er nu naar uitziet,
in september uit.’

In retroperspectief is het in die drie jaar om een verken-
ning gegaan. Tiggelaar: ‘Het was immers voor het
eerst dat een beroepsorganisatie meedraaide in het
krachtenveld. Als lerarencollectief hebben we laten
zien wat je kunt doen en wat niet, en een analyse
gemaakt van wat er nodig is om dat te continueren.’
En wat dat laatste betreft: een eventueel vervolg moet
wel anders opgezet worden: ‘De voorwaarde van
kwantitatief draagvlak, dus dat een significant groot
deel van het veld lid wordt, is absoluut onwenselijk.
De overheid zou een beroepsorganisatie niet op basis
van kwantiteit, maar op basis van kwaliteit moeten
erkennen. Ongeveer zoals bij LAKS en Ouders &



Onderwijs, door OCW gefinancierde onafhankelijke
organisaties die de stem van leerlingen respectievelijk
ouders laten horen. Zo’n voorziening is echter een
politiek-bestuurlijke keuze; zoiets kan niet bottom-up
tot stand komen. Eigenlijk zou er daarom sectorbreed
nagedacht moeten worden over de noodzaak van
een inhoudelijke beroepsorganisatie. En ook al staan
bijvoorbeeld sectorraden en OCW wel positief ten
opzichte van onze ideeén, ze zijn voorzichtig met hun
openlijke steun, bang om de bonden voor het hoofd te
stoten. Dat het Lerarencollectief stopt, zou een signaal
moeten zijn aan de hele gemeenschap.’

Greep vergt gemeenschapsgevoel

Met dat woord ‘gemeenschap’ zijn we op een cruciaal
punt beland: een beroepsorganisatie, in wat voor
vorm dan 0ok, krijg je alleen van de grond als de
beroepsgroep zich een gemeenschap voelt. En dat is
maar in betrekkelijke mate het geval. Dat is niet louter
een gevolg van de algemene individualiseringstrend,
maar eigenlijk van oudsher al een kenmerk van de
beroepsgroep. Typerend is bijvoorbeeld wat Ockeloen
opmerkte: ‘Discussies over het curriculum zijn het in

het vo lastig omdat docenten vanuit vakken denken en
nauwelijks kennis hebben van wat in andere vakken
gebeurt.” Afgezien van arbeidsvoorwaarden heeft de
beroepsgroep leraren funderend onderwijs (po en vo
dus) meer weg van een verzameling subculturen dan
van een beroepsgemeenschap. Maar wellicht gaan re-
searchED en Groeikracht daarin verandering brengen.

Aan het slot van ons gesprek merkte Tishauser op dat
reseachED niet zozeer een inhoudelijke boodschap
heeft: ‘ons grootste doel is een gemeenschap op te
bouwen van onderzoekers en leraren, de grootste pro-
fessionele leergemeenschap van Nederland, leraren
en onderzoekers met elkaar in gesprek brengen.” En op
zijn beurt verwacht Rijpma het nodige van Groeikracht:

‘Beroepsgroepvorming is een langetermijnproces
waarvan jij en ik het einde niet gaan meemaken, maar
we kunnen wel de zaadjes planten en dat is die verbe-
tercultuur. Als je zorgt dat leraren met elkaar in gesprek
gaan - en daarbij speelt de schoolleider een cruciale
rol -, dan heb je de eerste steen gelegd van het fun-
dament richting een beroepsorganisatie. Op deelne-
mende scholen komt, hoop ik, de professionele dialoog
op gang en daaruit kunnen op scholen en regionaal
structuren voortkomen waarin uitgewisseld wordt wat
goede onderwijskwaliteit en goed leraarschap is.’

Het mag echter niet louter van initiatieven van leraren
afhangen. Die hebben immers de minste mogelijkheden
om het op te lossen. Er moet, zoals Harm Tiggelaar
opmerkte, een fundamentele en sectorbrede bezinning
plaatsvinden op dit vraagstuk van professionalisering
en de rol van leraren bij opzet, uitvoering en evaluatie.
Maar dat niet alleen. Een punt dat steeds terugkeert

in de vier hierboven beschreven initiatieven, is het
ontbreken van een duidelijk rol van OCW. Waar het
departement op essentiéle punten een centrale rol

zou moeten spelen, stelt het zich juist afwachtend en
voorzichtig op. Maar wie weet, wat er allemaal de
komende jaren nog verandert. Een goed punt voor een
terugblik in DNM 20.3. m
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Leraren en hun professionalisering
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Professionele leergemeenschappen

Starten is het probleem
niet, verduurzamen wel

Vorig jaar constateerden onderzoekers van het CAOP (Centrum Arbeidsverhoudingen Over-
heidspersoneel) dat in het po, vo en mbo, anders dan in het hoger onderwijs, vaker wordt
deelgenomen aan kortdurende opleidingen, cursussen of trainingen en aan teamgerichte
scholing (Vrielink et al., 2022; zie ook het artikel van Amber Walraven in dit themadeel).
Dergelijke formele professionaliseringsactiviteiten worden in de regel door scholen of bestu-
ren georganiseerd en dat is zeker in deze tijden van meetbaarheid niet zo vreemd. Ze zijn
immers een stuk makkelijker af te vinken dan hun informele pendanten. Die laatste sluiten
echter een stuk beter aan bij de motivatie van de leerder doordat ze directer gekoppeld zijn
aan het dagelijks werk en duidelijk gebruik maken van de praktijkkennis van leraren. Daar-
bij hebben ze echter wel een zekere inbedding nodig om te voorkomen dat het informele
leren in vrijblijvende uitwisseling verzandt. En dat pleit, ook al komt het initiatief ervoor lang
niet altijd van de leraren zelf, voor professionele leergemeenschappen oftewel PLG’s. Welis-
waar mag je er geen onmiddellijke wonderen van verwachten, maar dat geldt nu eenmaal
voor alle professionaliseringsactiviteiten. Op die kwestie komen we aan het slot nog terug;
hieronder nu eerst een overzicht van wat we in de voorbije jaren in DNM aan kennis over
PLG’s hebben bijeengebracht.

Van netwerken naar PLG

Dat professionals het liefst c.q. het best leren van col-
lega’s, is een betrekkelijk jong inzicht. In zijn in 1994
verschenen dissertatie Collegiale netwerken van erva-
ren docenten en schoolleiders merkte Louis Galesloot

voorzitter van de Stuurgroep Herziening Tweede Fase,
Clan Visser 't Hooft, fondsen te vinden om de vorming
van scholennetwerken te bevorderen. De traditionele
vormen van scholing, vond zij, gingen teveel uit van
het deficiéntiemodel; je kunt beter ervan uitgaan dat

onder meer op dat scholen ideeén van andere scholen
niet erg bruikbaar achtten, waardoor bijvoorbeeld
netwerken een lage status hadden vergeleken met
traditionele vormen van scholing (Galesloot, 1994).
Maar juist in dat jaar lukte het de toenmalige vice-
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mensen veel deskundigheid in huis hebben en heel veel
zelf kunnen uitzoeken of van elkaar kunnen leren.

Mede dankzij die netwerken zijn scholen onmisken-
baar gewend geraakt aan kennisuitwisseling en leren



|

van elkaar, hetgeen de opkomst van PLG’s bevorderde.

Niet voor niks sporen zoals de terugblik in De moeite
van het vanzelfsprekende (Leenheer et al., 2003) laat
zien, veel ervaringen van scholennetwerken met wat
inmiddels over het functioneren van PLG’s bekend is.
Maar het idee van professionele leergemeenschappen
hing ook wel in de lucht. In de Angelsaksische onder-
wijswereld werd het concept, nadat het al wel veel
eerder was opgedoken maar toen weinig aandacht
trok, rond 2000 vrij snel mainstream (All Things PLC). In
dezelfde tijd dus dat Eric Verbiest naar eigen zeggen
het concept professionele leergemeenschappen in
Nederland introduceerde (Verbiest, 2016).

Ervaringen

Inmiddels is al heel vaak geconstateerd dat leraren
hun greep op hun vak zijn kwijtgeraakt en al dan

niet noodgedwongen in de rol van uitvoerder zijn
beland. Werken in een PLG vergt echter een duidelijk
andere mindset zoals Rutger van de Sande in 2016
beschreef in een artikel over zijn ervaringen met een
aantal PLG’s. Die PLG’s waren op initiatief van Fontys
gevormd en bestonden uit 5 beta-docenten en een
vakdidacticus. De bijeenkomsten verschilden van de

gebruikelijke sit-and-get vormen van professionalise-
ring omdat docenten grotendeels zelf bepaalden op
welk terrein zij zich professionaliseerden:

“Dat maakt dat het starten van een nieuwe PLG soms
een verandering in de mindset van de deelnemers
vraagt. In een van de PLG’s die we inrichtten, vroeg
een deelnemers aan het begin van de eerste bijeen-
komst bijvoorbeeld: “Wat gaan we in deze cursus
leren?” ’(Van de Sande, 2016).

Dat werken in een PLG een bepaalde mindset — of mis-
schien beter: een bepaald beroepsbeeld - van leraren
vraagt, had trouwens Robert Mentink in een artikel in
de allereerste DNM ook al aangestipt. Hij stelde dat
leiderschap in het geval van PLG’s een kwestie is van
sturen op zelfsturing, iets dat ook het nodige vraagt
van leraren: ze moeten weten waartoe de sturing dient,
maar ook niet te gauw de schoolleider aanspreken

en bereid zijn verantwoording af te leggen (Mentink
2014).

Een tweede ding dat eigenlijk al snel duidelijk werd,

is dat een PLG een duidelijke focus nodig heeft. De
PLG’s die Van de Sande (2026) beschrijft, boden de
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deelnemers ruimte om te reflecteren op de eigen prak-
tijk, iets waar de docenten in de dagelijkse praktijk nu
eenmaal niet vaak aan toekomen. Aanvankelijk bracht
ieder zijn eigen probleem in, waarover de anderen dan
meedachten, maar geleidelijk werd duidelijk dat ze een
overkoepelend thema nodig hadden: dat vergroot de
betrokkenheid van de deelnemers. Latere ervaringen
suggereren dat vormen als datateams en Lesson Study
vooralsnog het meest geéigend lijken voor een PLG.

In 2017 beschreef Marleen Buschers samen met enkele

Z0 was er éen team dat
geleerd had dat je niet
alleen afspraken moet
maken, maar dat je
elkaar daar ook op aan
moet spreken.

BMC-collega’s en medewerkers van de Universiteit
Twente een aantal praktijkervaringen met de data-
teammethode (Buschers et al., 2017). Veel scholen,
aldus Buschers en haar collega’s, wijten problemen
aan externe factoren (voorafgaand onderwijs, ouders,
onderbouw enz.), maar ontdekken vaak pas met de
datateammethode hoe het werkelijk zit, bijvoorbeeld dat
doorlopende lijnen ontbreken, of dat de studievaardig-
heden van leerlingen tekort schieten of dat bepaalde
examenopgaven voor problemen zorgen. De proble-
men waarmee de datateams in dit geval aan de slag
gingen, varieerden van tegenvallende leerprestaties
en rendementsproblemen, tot gebrek aan tevredenheid
en laag welzijn van leerlingen. Succesfactoren bleken,
naast uiteraard goede data en gedeeld leiderschap,
schoolleiders die faciliteren, stimuleren en een rolmodel
zijn wat betreft datagebruik. En wat betreft de uitkom-
sten: naast voor de hand liggende praktische zaken als
afspraken en regelingen, beinvloedt werken in data-
teams ook de cultuur. Zo was er één team dat geleerd
had dat je niet alleen afspraken moet maken, maar dat
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je elkaar daar ook op aan moet spreken. Maar een an-
der team ging een stuk verder dan goede voornemens:
daar ging men voortaan geregeld videopnamen van
een les van een collega met elkaar bespreken.

Zulke ingrijpende opbrengsten als dat bespreken van
opnamen van elkaars lessen, kun je misschien alleen
realiseren in een werkomgeving die veilig genoeg

is en waar je elkaar kunt vertrouwen. Dat verklaart
waarschijnlijk waarom schooloverstijgende PLG’s vaak
weinig verder komen dan bewustwording. Dat sugge-
reert in elk geval de beschrijving die DNM-redacteur
Puk Witte in een recente DNM publiceerde van de
ervaringen van een viertal PLGs met docenten uit po en
vo, gevormd op initiatief van Rotterdamse schoolbestu-
ren, met als doel aan de hand van data de problemen
met het proces van advisering en plaatsing in kaart te
brengen en oplossingen te bedenken (Witte 2023). De
deelnemers hadden wel veel behoefte aan uitwisseling
en toonden een hoge betrokkenheid, maar deson-
danks waren er veel uitvallers en afmeldingen, en de
deelnemers vertoonden een wat afwachtende houding
en ze waren niet erg geneigd elkaars opvattingen ter
discussie te stellen. Dat laatste moest vooral van de
begeleiding komen.

Sociaal kapitaal

Die afwachtende houding is deels misschien terug

te voeren op de klassieke mindset uit het begin van

dit artikel waarbij leraren professionalisering vooral

als een kwestie van cursussen zien. Maar in dit geval
waarschijnlijk ook doordat de PLG’s samengesteld
waren uit mensen van verschillende scholen. En om de
terminologie aan te houden van Tjip de Jong die in 2010
promoveerde op een onderzoek daarnaar: daardoor
ontbreekt er teveel sociaal kapitaal. Sociaal kapitaal
kent drie dimensies: gedeelde waarden, taal, verhalen;
onderling vertrouwen, gedeelde verwachtingen en ver-
plichtingen; en een drietal soorten verbindingen (oftewel
connections): bonding (zoals in een familie), bridging
(wat losser, meer gedeelde interessen) en linking (verder
verwijderde interessante contacten) (De Jong, 2010).

In zo’n groep met relatief veel vreemden voor elkaar,
ontbreekt in elk geval bonding.



Hoe belangrijk aandacht voor het sociaal netwerk

in een PLG is, blijkt ook uit het onderzoek dat op vijf

vo-scholen Elske van den Boom-Muilenburg, Cindy

Poortman, Kim Schildkamp uitvoerden (Van den Boom

e.a. 2022). Dat sociaal netwerk is belangrijk voor de

kennisdeling binnen de school. Die kennisdeling heeft

betrekking op de focus van de PLG, hoe die werkt en

over de uitkomsten. Daarbij zijn drie typen sleutelfigu-

ren een belangrijke schakel:

= Zenders zorgen voor mondelinge en schriftelijke
informatie over PLG

= Interactievelingen: voeren vooral gesprekken over
de PLG

= Superdelers doen beide.

De lessen uit het onderzoek van Van den Boom en

haar collega’s liggen voor de hand: identificeer de

sleutelfiguren in je organisatie, en vooral: zorg voor

kennisdeling op uiteenlopende manieren (dus niet al-

leen via een nieuwsbrief) en doe dat vanaf het begin.

Rol schoolleider

Net als netwerken lopen PLG’s twee risico’s. Ten eerste
dat ze een eilandje in de school blijven, ten tweede dat
ze na een poosje op een bepaald niveau stagneren.
In beide gevallen speelt de schoolleider (of school-
leiding) een belangrijke rol. Verderop komen we terug
op dat eilandje, hier beperken we ons tot stagnatie.
PLG’s starten vaak heel enthousiast, maar hebben net
als netwerken nogal eens na de enthousiasmerende
begintijd moeite om dieper te graven, om te reflecteren
en elkaar de moeilijke vragen te stellen. En daar ligt
dan een belangrijke taak voor schoolleiders, maar de
ervaring leert dat die wel wat anders aan hun hoofd
hebben.

In 2022 promoveerden Fred Huijpoom en Pierre van
Meeuwen op een onderzoek naar de ontwikkeling van
een zevental PLG’s op een zestal vo-scholen (Huijboom
etal.,, 2022) Gedurende twee jaar volgden ze de
PLG’s intensief, met observaties in de klas, interviews en
vragenlijsten. Alle zeven PLG’s ontwikkelden in meer

of mindere mate een gezamenlijke visie; zij het dat hier
betrekkelijk weinig aandacht aan werd besteed. Verder
bleek — en dat is een maar al te bekend patroon - dat

de docenten snel naar de oplossing van een probleem
of naar het ontwikkelen van materiaal gingen. PLG’s met
een of meer interne begeleiders waarvan de bijdrage
zich vooral richtte op de organisatie van de bijeenkom-
sten, waren beter georganiseerd, effectiever en effici-
enter en dat leidde tot tevredenheid bij de deelnemers.
De begeleiders hadden trouwens een positief effect

op de ontwikkeling van een gedeelde visie, gedeelde
verantwoordelijkheid en activiteiten. Maar het zou beter
zijn geweest als ze zich ook hadden gericht op de com-
municatie in de PLG, bijvoorbeeld door het stellen en
stimuleren van reflectieve vragen. De ontwikkeling van
de PLG’s, ten slotte, volgde in het algemeen een bekend
patroon: van ervaringen uitwisselen, verhalen vertellen
en elkaar hulp en ondersteuning bieden naar materiaal
en kennis uitwisselen en samen onderwijs ontwikkelen.
Alleen — en ook dat is een bekend verschijnsel — meestal
ontbrak het aan een diepgaande inhoudelijke discus-
sie, waarbij onderliggende (verschillen in) opvattingen,
ideeén en visies werden besproken.

De PLG’s die Van Meeuwen en Huijboom volgden,
bleven dus op een bepaald niveau steken en daar
hadden de betrokken schoolleiders een belangrijke rol
kunnen spelen. Van Meeuwen en Huijboom moesten
echter constateren dat de meeste schoolleiders zich
vooral reactief opstelden, bijvoorbeeld door te zeggen
‘als je iets nodig hebt, weet je me te vinden’. En geen
van de schoolleiders had een duidelijk plan om de PLG
te begeleiden. Maar misschien is een grotere betrok-
kenheid, gerekend wat er allemaal op het bord van de
schoolleider ligt, ook wel wat veel gevraagd gezien
de eisen die leiderschap in het kader van PLG’s stelt.
Leraren zijn gezamenlijk verantwoordelijk voor het
functioneren van een PLG, en dat vergt, aldus Robert
Mentink (2014) in de allereerste DNM,

sturen op zelfsturing en dat is knap ingewikkeld.
Schoolleiders moeten de ondergrens van het functi-
oneren van PLG’s bewaken, faciliteren, stimuleren en
doelen stellen. En vooral vragen stellen en geen ant-
woorden geven, zorgen dat er niet teveel regels komen
zodat leraren zelf blijven denken, en vooral rust nemen
om na te denken hoe te reageren. Allemaal juist. Maar
ga er maar aanstaan in de hectiek van alledag.
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Het implementeren van
Initiatieven zoals

Lesson Study vereist een
herstructurering van het
systeem, wat niet
gemakkelijk is.

Duurzaamheid

Hierboven signaleerden we als een van de risico’s voor
PLG’s dat ze een eilandje blijven in de organisatie.

In DNM Online 2022-1 bespraken we een tweetal
publicaties die op die problematiek ingaan (Leenheer,
2022). In 2021 promoveerde Fenna Wolthuis aan de
RuG op een onderzoek naar verduurzaming PLG’s
(Wolthuis, 2021) Vier jaar lang hadden 14 Noord-
Nederlandse scholen geparticipeerd in een tweetal,
door de RuG gefaciliteerde schooloverstijgende PLG’s
met als thema Lesson Study (LS) eentje voor wiskunde
en eentje voor Nederlands, en de vraag was hoe het
verder zou gaan na afloop van het project. Welnu: van
de 14 scholen gingen er 9 door met LS en van de 15
docenten op die 9 scholen stopten er 5. Die laatsten
zagen LS vooral als een vorm van lessenplanning,
terwijl de anderen vasthielden aan kernelementen

van LS, met name dat het een manier is om leren van
leerlingen te onderzoeken en vakdidactische kennis op
te doen en dat een uitgebreide nabespreking daarom
essentieel is. Of LS werd voortgezet, werd nogal eens
bemoeilijkt door bijvoorbeeld een wisselend profes-
sionaliseringsbeleid of het verdwijnen van voortrekkers.
Veel scholen, aldus Wolthuis in haar Nederlandse
Summary, ‘zijn momenteel niet ingericht om initiatie-
ven met effectieve ontwerpkenmerken te organiseren.
Het implementeren van initiatieven zoals Lesson Study
vereist een herstructurering van het systeem, wat niet
gemakkelijk is. [...] Docenten aansprakelijk houden
voor hun deskundigheidsbevordering, het creéren van
samenhang in het professionaliseringsbeleid en het
roosteren van tijd voor het leren van docenten zijn al-
lemaal kleine stappen om het onderwijs te veranderen.’
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Hoe belangrijk de schoolleiding is voor de verduurza-
ming blijkt ook uit Leiderschap voor onderwijsontwik-
keling van Elske van den Boom en collega’s (Van den
Boom e.a. 2021) Ze onderzochten op vijf scholen die
allemaal ergens tussen de 5 en 10 jaar bezig waren
met PLG’s met als thema Lesson Study of datateams.
De vijf scholen bleken nogal van elkaar te verschillen
waarmee duidelijk werd dat de specifieke schoolcon-
text bepalend lijkt voor wat een schoolleiding moet
doen. Maar er is wel één algemeen-geldige uitkomst,
die trouwens goed spoort met de bevindingen van
Wolthuis: duurzaamheid wordt bereikt wanneer het in
de school routine wordt om continu aan onderwijsont-
wikkeling te werken met PLG’s, aangepast aan de be-
hoeften van de school, met behoud van de kerncompo-
nenten van LS of DT. Schoolleiders zijn daarbij, aldus
de onderzoekers, bepalend voor de duurzaamheid
van een PLG: ze moeten niet alleen faciliteren, stimule-
ren en organiseren, maar eigenlijk ook participeren.

Verbiests terugblik

In de boekenrubriek van dit nummer be-
spreken we de zesde druk van Professionele
leergemeenschappen. Een inleiding van Eric
Verbiest. Die druk is uitgebreid met een in dit
verband relevante terugblik op de ontwikke-
ling van professionele leergemeenschappen in
Nederland. Enigszins teleurgesteld constateert
Verbiest dat het concept veelbelovend leek,
maar de belofte nog steeds niet heeft ingelost.

Ten slotte: een paradox

Ontwikkelingen in het onderwijs verlopen zelden
lineair. Zo ook in dit geval. De PLG wordt vrij algemeen
gezien als een veelbelovend concept, maar zoals het
voorgaande laat zien, wil het zijn beloften waar kun-
nen maken, dan moet het ingebed zijn in een professio-
nele organisatie waarin bijvoorbeeld wederzijds lesbe-
zoek, intervisie en collegiale feedback de gewoonste
zaken van de wereld zijn. Dat is echter (nog) vaak niet
het geval en dan kan een PLG juist bijdragen aan de
ontwikkeling naar een professionele organisatie. Die



paradoxale gang van zaken maakt leidinggeven knap
ingewikkeld, reden waarom het verstandig is geregeld
te kijken hoe het ervoor staat. Daarvoor biedt Leider-
schap voor onderwijsontwikkeling (van de Boom et al.,
2021) een handige checklist, met vragen als: hoe staat
het met de facilitering en planning, wordt er niet te veel
tegelijk aangepakt, in hoeverre denkt de leiding mee,
staat hun deur wel open, lezen ze over onderwijsont-
wikkeling, wordt kennis gedeeld en hoe dan wel, wordt
er ruimte gegeven voor netwerken? Die lijst alleen al is
een mooie basis voor een goed gesprek over samen
leren door professionals. Niet in het vrijblijvende alge-
meen, maar op deze en alleen deze school. m
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Onderwijskwaliteit realiseren met een
gemeenschappelijke taal en aanpak

Over inductiebeleid, verbreding en gezamenlijkheid

Betere resultaten, minder verloop en een lerend klimaat: hoe kun je dit
bereiken? Maarten Jiskoot, innovatie-/organisatieadviseur en trainer van
Teach Like a Champion (‘Teach’) analyseert waar scholen tegenaanlopen en
zet uiteen hoe teams kunnen verbreden en verdiepen met Teach.

Tekst: Marjolein van Dijk

Onderscheidend inductiebeleid

Met de inrichting van docentbegeleiding
kunnen scholen zich echt onderscheiden. Het
komt vaak voor dat scholen net de laatste
vacatures met pijn en moeite hebben vervuld,
als de volgende ontslagbrief alweer binnen-
komt. ‘Een zorgelijke ontwikkeling, waar het
inductiebeleid zeker een rol in speelt’ zegt
Maarten Jiskoot. Op de scholen die hij
begeleidt ziet hij wel positieve intenties. *

Dan is bijvoorbeeld Bliksemstart aangeschaft
voor de eerste 100 dagen van beginnende
docenten. Of er zijn jaarlijks Teach-basis-
cursussen voor nieuwe collega’s. Maar vaak
ontbreekt inhoudelijke begeleiding, tijd om te
ontwikkelen en een duidelijk plan. School-
opleiders kunnen hier veel in betekenen.’

Basis- en verdiepingscursussen

Teach Like a Champion 3.0 is een toegankelijk

boek, vol wetenschappelijke en praktijk-

bewezen principes, technieken en verdiepende

kennis. Docenten leren ermee werken door

middel van cursussen, die overigens altijd zijn

afgestemd op de leerlingpopulatie en cultuur

van de school. De basiscursus Teach is

bedoeld om een gezamenlijk beeld en aanpak

te krijgen van de volgende belangrijke thema's

in de school:

* lesvoorbereiding en lesstructuur

e controle van begrip en inzicht in les-
opbrengsten

e activerende didactiek

e gedrag en klascultuur

Deelnemers van de basiscursus leren Teach

begrijpen en eenvoudig en effectief toe te

passen.



De verdiepingscursussen Teach zijn bestemd
voor docent-coaches, codrdinatoren, school-
opleiders of docenten die meer inhoudelijke,
wetenschappelijke expertise willen opbouwen.
Deze professionals leren onder andere hoe ze
lessituaties kunnen interpreteren en hoe zij
daar vervolgens advies of feedback aan kunnen
koppelen. Van schoolbrede Teach-trainingen is
Maarten geen voorstander. ‘Het werkt veel
beter om in kleinere groepjes over de belang-
rijke thema's met elkaar in gesprek te gaan.
Eris dan ruimte om eigen kwetsbaarheden en
sterke punten bespreekbaar te maken.
Motivatie en persoonlijke doelen zijn ook echt
voorwaarden voor deelname.’

Teach: meer dan technieken
Ontwikkeling van docenten gaat natuurlijk
verder dan het bijwonen van cursusbijeen-
komsten. Mensen gaan dezelfde taal spreken
en stellen zich steeds verder open voor elkaar,
maar alleen als ze er na de cursus een
passend vervolg aan geven. Klassenconsul-
taties zijn daarvoor een spannend maar
beproefd middel, waarbij collega’s letterlijk
en figuurlijk de deur voor elkaar openzetten.
‘Hoe zij dit organiseren is vast te leggen in
het inductiebeleid. Wie gaan de klassen-
observaties doen? Teamleiders, school-
opleiders, docent-coaches? Hoe vaak? Wie
hebben begeleiding nodig? Hoe is dat
gefaciliteerd? Wat is de gezamenlijke norm

Dadactachy vaar fighrien

Mamrin v chgitals sptaman
e b vl e
Dy b rdkiten

voor onderwijskwaliteit? Hoe zien onze kijk-
wijzers eruit? Het gaat veel verder dan alleen
het aanleren van technieken.’

“Je school is echt onderscheidend
als je docentbegeleiding goed is
ingericht.”

N

Maarten Jiskoot,
innovatie- & organisatieadviseur CED-Groep

Verdiepen en verbreden

Wat vragen scholen eigenlijk allemaal van
medewerkers? Ze moeten allereerst de
interne procedures en digitale systemen
kennen, de eigen vakontwikkelingen bijhouden,
contacten leggen, zich collegiaal opstellen en
misschien wel diverse rollen kunnen vervullen,
waaronder docent en mentor. Maarten:

‘Dat soort thema's staan op de verticale as van
het T-shape-model dat ik heb ontwikkeld. Op
de horizontale as staan de (scholings)thema's
waarop je wilt dat medewerkers verbreden,
zoals klassenmanagement of didactische
vaardigheden. Dit zijn typisch de onderwerpen
waarop scholen cursussen zoals Teach aan-
bieden voor hun teams. Daar hoort een goede
borging bij, in beleid en in alle bestaande
systemen. Zo hou je zicht op de kwaliteit, zoals
de inspectie ook vraagt.’

Lasrling Dedrag
Ondeewepubetaetim
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Teach en actuele schoolproblemen
Digitalisering en individualisering, ze gaan
onverminderd door. Leerlingen zijn mede hier-
door in toenemende mate afgeleid, ik-gericht
en het taalniveau blijft dalen. Doug Lemov, de
grondlegger van Teach Like a Champion,
besteedt ruimschoots aandacht aan deze
actuele maatschappelijke ontwikkelingen en
de invloed hiervan op het onderwijs. Het
antwoord op de genoemde maatschappelijke
ontwikkelingen is te vinden in het opbouwen
van menselijke relaties. Veel Teach-technieken
zetten dan ook in op persoonlijk, onderling
contact. Daarnaast hebben ze vaak een talige
component. Maarten: ‘Er zijn scholen die
didactische technieken inzetten tijdens exacte
vakken, om ook tegelijk aan de taalvaardigheid
te werken. Denk hierbij aan didactische
Teach-technieken waarbij leerlingen tijdens
antwoordbeurten in hele zinnen moeten
antwoorden. Of tijdens discussies in tweetallen
elkaars standpunt moeten herhalen in hun
reactie. |k hoor van de eerste bovenbouw-
docenten zelfs terug dat er positieve effecten
merkbaar waren bij de wijze waarop leerlingen
antwoord gaven op eindexamenvragen.’

Minder fragmentatie, meer draagvlak
Alhoewel alle betrokkenen in de school
werken aan onderwijskwaliteit, is het verschil
in perspectief groot. ‘Tijdens scholingsbijeen-
komsten komt het nog regelmatig voor dat
geen enkel MT-lid aansluit, terwijl we dat altijd

www.cedgroep.nl

erg toejuichen. Soms stellen we het zelfs als
voorwaarde, omdat we weten dat er dan veel
meer wederzijds begrip ontstaat over elkaars
perspectieven. Vaak zien we dat teamleiders
na zo'n dag ook bezig gaan met de onderwijs-
kundige thema's en graag willen meepraten.
Er ontstaat een gezamenlijke taal, een
gezamenlijk begrip en een gezamenlijk idee
over kwaliteit. De fragmentatie neemt af en
het draagvlak voor (bestuurlijke) beleids-
plannen neemt toe. Zo draagt Teach bij aan
het inductiebeleid en de onderwijskwaliteit.
Niet als doel op zich, maar als praktisch en
effectief middel.’

Meer weten?

Wil je met jouw school ook betere resultaten,
minder verloop en een lerend klimaat
bereiken. Neem dan contact op met

Karin Snoodijk, k.snoodijkfdcedgroep.nl.

Meer lezen?

Ben je geinspireerd en benieuwd wat Teach
jouw school kan brengen? Lees er meer
over op cedgroep.nl/teach-vo.

~y
<’cep

groep

Als leren je lief is
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En hoe gaat het in de praktijk?

In gesprek met een
zestal schoolleiders

Om een antwoord te hebben op de vragen in de alledaagse praktijk moeten leraren van
veel markten thuis zijn en blijven. Hoe geven schoolleiders richting en vorm aan het profes-
sionaliseren? Waardoor laten zij zich leiden bij het handen en voeten geven aan dit proces?
Waar lopen ze tegen aan? Wat werkt en hoe weten ze dat? Welke ervaringen en moge-
lijk zorgen delen schoolleiders op diverse scholen en waar verschillen ze? Deze en andere
vragen stonden centraal in het gesprek met een zestal schoolleiders van zes verschillende

scholen verspreid over het land.

Op de vraag welke professionaliseringsinitiatieven
worden genomen en vooral waarom die worden
genomen blijkt zowel in het po als in het vo een sterke
verbinding tussen het professionaliseringsaanbod en
de visie, de koers en de doelen van de school richting-
gevend te zijn. Alle scholen van de bij dit gesprek
betrokken schoolleiders leggen hun eigen accenten,
afhankelijk van de ontwikkelfase of richting van het
onderwijs op de betreffende school. Op het Comenius
College is de professionalisering bijvoorbeeld gericht
op formatief handelen en didactisch coachen, op het
Ir. Lely lyceum staat de CLIL-didactiek (de Content and
Language Integrated Learning didactiek) centraal, die
past bij het tweetalige onderwijs dat daar gegeven en
ontwikkeld wordt, terwijl op het Casparus College het
aandachtspunt bij professionaliseren gericht is op het
versterken van groepsdynamica. De groep school-
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leiders is het erover eens dat het bij professionaliseren
gaat om prioriteren en specialiseren. Ze delen de
ervaring en overtuiging dat je nooit alles tegelijk kunt
en dat het dus belangrijk is goed te onderzoeken welke
vraag en welke behoefte op het gebied van profes-
sionaliseren er leeft in de school om vervolgens goed
te prioriteren.

Breed begrip

Ondanks dat het soms lastig te organiseren blijkt,
geven de scholen over het algemeen de voorkeur aan
het leren met het team of een deel ervan, en dan bij
voorkeur door een eigen specialist. Ariadne Jaski legt
uit: “Wij als school vinden het bijvoorbeeld belangrijk
dat bij de leerkrachten expertise is van meer- en hoog-
begaafdheid. We hebben een specialist en die gaat
vaak op cursus en neemt dat mee naar binnen. Als een



Cors Westerdijk, directeur van het Lucent
College, Hilversum

Judith Gerritsen, teamleider bovenbouw
van het Ir. Lely lyceum, Amsterdam Zuid
Jan van der Linden, directeur van het
Casparus College, Weesp

Robert van der Sijde, rector van het
Comenius College, Hilversum

Gerie ten Brinke, directeur Het Vlier,
Etty Hillesum Lyceum, Deventer

Ariadne Jaski, directeur PO Vrije School
Michael, Bussum

leerkracht een eigen ontwikkelcursus doet, dan ebt de
kennis soms wel snel weg.’

Dat laatste herkennen de zes schoolleiders, maar som-
migen zien een losse cursusdag met een ‘goede lunch’

wel als een aantrekkelijke arbeidsvoorwaarde voor
betrokken collega’s die na een ontspannen dag als een
blijer mens voor de klas staan. Dat dat waardevol is,
beaamt iedereen. Bovendien blijken er tijdens zo’n cur-
susdag vaak zaadjes geplant die veel later zichtbaar
worden en verbreedt zo’n externe cursus waarbij ge-
leerd wordt met en van collega’s van andere scholen,
het eigen perspectief.

Professionalisering is een breed begrip en het is daarom
belangrijk goed te definiéren wat je met elkaar op
school onder professionaliseren verstaat. ‘Ik zie profes-
sionaliseren ook als het samen ontwerpen van onder-
wijs, het leren van en met elkaar, liefst met een aantal
experts op de diverse aandachtsgebieden in de school’
zegt Cors Westerdijk. Gerie ten Brinke voegt daaraan
toe dat ook ruimte maken om je eigen externe netwerk
te kunnen zoeken een belangrijke bijdrage kan leveren
aan professionalisering. Zij pleit ervoor om niet alleen
open te staan voor nieuwe vormen van netwerken, zoals
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bijvoorbeeld LinkedIn, maar deze ook te stimuleren.
Kwaliteit van het externe aanbod

De schoolleiders ervaren een overload aan extern
aanbod, volgens hen een duidelijk gevolg van de vele
geoormerkte subsidies op dit moment. Het is niet altijd
makkelijk om uit de hele wirwar van aanbod tot een
goede keuze te komen voor dat wat de school op dat
moment behoeft.

Woorden als ‘spam’, en ‘het zoveelste ei van Colum-
bus’ vallen, en ‘Er is geld, dus er wordt iets verkocht’.
Het is veel en het is lastig te bepalen wat de juiste kwa-
liteit heeft. Bij voorkeur maken de schoolleiders gebruik
van referenties van anderen. Een idee is ook om vaker
te leren van experts van andere scholen.

De schoolleiders ervaren
een overload aan extern
aanbod, volgens hen een
duidelijk gevolg van de
vele geoormerkte
subsidies op dit moment.

De kwaliteit van de keuze van het aanbod op studieda-
gen is belangrijk en dat geldt ook voor de sprekers en
voor de workshops. ‘Een slechte studiedag kan veel
kapotmaken’, zegt Jaski, en ‘een slecht uitgezochte
externe spreker of begeleider op een studiedag is een
belediging voor de collega’s.” Anderen herkennen
dat. Westerdijk vult aan: ‘Soms heb ik gewoon weer
eens teveel voor mijn team gedacht.” De betrok-
kenheid van het team bij de organisatie van een
studiedag IS van groot belang. Op het Comenius
organiseert een groep collega’s de studiedagen: ‘De
studiedagen zijn van het team en dat werkt goed;,
aldus Robert van der Sijde. Zij denken bijvoorbeeld
mee over het externe aanbod dat gedifferentieerd

en kwalitatief goed moet zijn. ‘Keuze is belangrijk,
gedwongen aanbod is killing’ vertelt Ten Brinke.

Ook op het Lely Lyceum streeft men ernaar om voor
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een gedifferentieerd programma te zorgen; dat kan
betekenen dat er binnen een thema op verschillende
niveaus workshops zijn.

De scholing van docenten is een vak apart, vinden

de schoolleiders. Het betreft immers een vakkundige
groep, met vakkundige vragen. Het is belangrijk dat
het vertrouwen in de kundigheid van de medewerkers
centraal staat bij de professionalisering. Dat vraagt om
een zorgvuldige matching van de interne vraag met het
externe aanbod. Het helpt als de externe deskundigen
ook zelf ervaring hebben in lesgeven en dat ze de
mores van de school in ieder geval kennen. Eigen spe-
cialisten die meer dan anderen in de school betrokken
zijn en vooroplopen, hebben een positief effect op het
professionaliseringsproces. Extern aanbod wordt mede
daarom bij voorkeur ingezet om eigen specialisten op
te leiden en deze later intern als docent of trainer in te
zetten. ‘Het brengt het aanbod dichter bij klas, maakt
het geheel duurzamer en geeft betrokkenheid en regie
op kwaliteit’, legt Judith Gerritsen uit.

Tijd vinden en maken

Het gesprek komt op het vinden van momenten voor
teamprofessionalisering. Opdrachten met betrekking
tot het wegwerken van corona-achterstanden, mentale
overload van collega’s, personeelswisselingen en een
tekort aan personeel, bemoeilijken dat. Bovendien ben
je bij collectieve professionalisering ook afhankelijk
van de collega’s die hierin vanuit de CAO veel indivi-
duele rechten hebben.

Er bestaan zorgen over het effectief en zorgvuldig
inzetten van geboden professionaliseermogelijkheden
in de beperkte tijd. De zes schoolleiders wisselen tips
en ervaringen uit hoe studiedagen haalbaar, nuttig en
aantrekkelijk te maken, zoals een goede organisatie,
kortere studiedagen, ruimte voor vrije invulling op die
studiedagen en vooral iedereen blijven betrekken bij
het wat, waarom en het hoe. Daar hoort ook geza-
menlijk en onderling reflecteren bij: doen we de goede
dingen en pakt ieder zijn of haar rol, zowel de profes-
sionaliserende collega’s als de procesbegeleiders?
Zijn de verwachtingen duidelijk en heeft iedereen de



juiste tools om daarmee aan de slag te gaan? Op het
Sint Michael, het Etty Hillesum Lyceum en het Casparus
College is hier expliciete aandacht voor. Jan van der
Linden (Casparus) vertelt dat bij hem op school ook
gesprekken gevoerd worden over hoe collega’s tijd
indelen en besteden aan bijvoorbeeld voorbereiden
van de les of nakijken: ‘De vraag “doen we de goede
dingen en doen we die goed?” geldt hier immers ook.’
Wat tenslotte ook positief werkt, is tevreden zijn met
kleine stapjes en successen vieren!

leder is creatief op zoek naar het vinden van tijd: van
roostervrije uurtjes op het Lely Lyceum tot vijf minuten
van elke les af, of op ochtenden voorafgaand aan
een regulier middagrooster op het Casparus College.
Op het Lucent College is er met marginale lesuitval
ruimte gemaakt voor studiemomenten die gelijkelijk
verspreid zijn over verschillende middagen van de
week. Ondanks de extra ruimte zijn het zware dagen:
twee uur professionaliseren na een lesdag, naast de
les voor- en na-bereiding die ook nog gewoon moet
doorgaan. Westerdijk combineert de ouderavond aan
het begin van het jaar nog wel eens met een inhoude-
lijke lezing, bijvoorbeeld over executieve functies of het
puberbrein. Zo leren ouders en mentoren allebei: twee
vliegen in klap.

Hier komt in het gesprek een belangrijk verschil tussen
vo en po aan de orde. Jaski zegt: ‘Daar waar in het vo
de mogelijkheid, en het dilemma, bestaat om ten be-
hoeve van professionalisering lessen uit te laten vallen
is die ruimte er in het po niet. Organisatie en groeps-
grootte maken bovendien dat in de regel met het hele
team gezamenlijk binnen één thema wordt geprofes-
sionaliseerd. Collega’s in het po zijn meer dan de col-
lega’s in het vo generalisten en dat heeft gevolgen voor
organisatie en inhoud van professionaliseren.’

Vicieuze cirkel

Hoe bewaart de schoolleider de balans tussen profes-
sionalsieringsvragen die relevant zijn voor het hele
team aan de ene kant, en de behoeften van individuele
medewerkers, of subgroepen in het team? Van der Lin-
den vraagt op dit punt expliciet aandacht voor jonge,

startende docenten, zij-instromers, lio’s: ‘Zij moeten
kunnen opladen, tijd krijgen om te wennen aan het
onderwijs en een goede docent te worden.” Dat hier nu
vaak geen tijd voor is, wordt door iedereen herkend.
Eigenlijk is het de onderschatting van het beroep, wat
het beroep niet aantrekkelijker maakt. De schoollei-
ders in dit gesprek ervaren dat één en ander hand in
hand gaat: weinig inwerktijd voor nieuwe collega’s,
moeite met het vinden van tijd om te professionalise-
ren, moeite om te differentiéren binnen trainingen en
studiebijeenkomsten en moeite met het vinden van een
goede match tussen een complexe opleidingsvraag en
het woud van extern aanbod. Het is een vicieuze cirkel
die doorbroken moet worden om het lerarentekort op
te lossen.

Tenslotte

De rode draad in het gesprek met de schoolleiders

is dat (0ok) binnen het professionaliseren het werken
vanuit visie en koers belangrijk is. Dat de betrokken-
heid van de collega’s (0ok) voorwaardelijk is bij het
vaststellen van het professionaliseeraanbod wat betreft
inhoud, vorm, de organisatie en de verbinding met het
externe aanbod. En dat professionaliseren belangrijk
is, veelomvattend en ingewikkeld binnen een woud van
aanbieders en met beperkte tijd.

Daarnaast laat het gesprek (ook weer) zien dat er zo-
veel van elkaar geleerd kan worden. Alleen al tijdens
dit gesprek werden ervaringen van de een direct als tip
in de praktijk van de ander ingezet. Het gesprek rond-
den we af met de gedeelde constatering dat onder-
ling schoolbezoek op alle niveaus van toegevoegde
waarde in het professionaliseren kan zijn. Een positief
slot waaruit de passie sprak van de betrokken school-
leiders op dit in de praktijk complexe onderwerp. m
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Wat is de meerwaarde van onderzoek voor levenslang leren

van leraren?

Niets is zo praktisch als
de resultaten van

pedagogisch

grondslagenonderzoek

Levenslang leren van leraren staat hoog op agenda, maar is in de praktijk nog niet zo eenvoudig
te realiseren. Er is brede overeenstemming dat leraren hierbij gebruik kunnen maken van drie
bronnen: leren van ervaringen, leren van elkaar en leren van onderzoek. Maar hoe faciliteer je
als schoolleider op een laagdrempelige manier dat deze bronnen ook worden benut? In deze
bijdrage wordt hiervoor een pedagogisch kompas aangereikt, gebaseerd op een vaak vergeten,

maar voor leraren cruciale, vorm van onderzoek: pedagogisch grondslagenonderzoek.

Hoe haal je uit een onderwijservaring
wat erin zit?

Dagelijkse onderwijservaringen bieden heel veel
mogelijkheden tot levenslang leren door leraren. Als
deze eigen ervaringen ook nog worden verrijkt met
ervaringen en inzichten van collega’s en met theo-
retische inzichten, dan kan er veel meer van worden
geleerd. Maar het is nog helemaal niet eenvoudig
om uit een ervaring te halen wat erin zit. Onderzoek
naar de kwaliteit van reflectie laat zien dat leraren
het doorgaans heel lastig vinden om diep en breed te
reflecteren op een onderwijservaring (Marcos et al,
2011). Laat ik dit illustreren met een korte beschrijving
van een onderwijssituatie en wat de betreffende leraar
hiervan meeneemt.
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Floor

De leraar beschrijft eerst heel beknopt het
verloop van de les.

“De uitleg van de fotosynthese in de vorige les
verliep goed maar de les waar het fotosyn-
these-experiment werd uitgevoerd verliep hele-
maal niet zoals ik had gehoopt. Tijdens mijn
uitleg van de opzet van het experiment dat ze
zouden gaan uitvoeren, begon Floor al vrij
snel storend gedrag te vertonen. Ik heb haar
daar wel op aangesproken dat hielp dan even
maar dan begon ze snel weer opnieuw. Ik ben
toen maar met mijn uitleg gestopt en heb ieder-



een aan het werk gezet. Veel leerlingen wisten
niet precies wat ze moesten doen waardoor

ik al snel handen tekort kwam om overal bij te
springen. Uiteindelijk heeft iedereen toch het
experiment kunnen doen en hoewel de bespre-
king van de resultaten korter was dan gepland
verliep dit best goed. Ik merkte dat leerlingen
ook snapten waarom de resultaten de theorie
ondersteunden.”

Daarna analyseert de leraar de les en gaat
na wat ze hiervan heeft geleerd en wat dit
betekent voor het vervolg.

“Ik had Floor op dat moment strenger moeten
toespreken en vooral ook voet bij stuk moeten
houden. Dus pas doorgaan met de uitleg als
Floor stil zou zijn. Nu waarschuwde ik wel
maar voegde niet de daad bij het woord”.

De reflectie van de leraar in kwestie kan waardevolle
elementen bevatten maar is zeer beperkt qua breedte
en diepgang. Ze richt zich alleen op het voorval zelf
en gaat voorbij aan welke keuzes hieraan vooraf zijn
gegaan en die erna zijn gekomen. Bovendien richt
ze zich vooral op het handelen zelf zonder inzicht

in waarom de leraar en de leerlingen deden wat ze
deden.

De vraag is hoe je dit proces van leren van ervaringen,
elkaar en theorieén kunt verdiepen en verbreden. Liefst
op een laagdrempelige manier, waardoor de school
niet alleen een werkomgeving maar gelijktijdig ook
een permanente leeromgeving wordt voor leraren. In
deze bijdrage zal ik laten zien dat hiervoor niets zo
praktisch is als de resultaten van pedagogisch grond-
slagenonderzoek. In tegenstelling tot het meer bekende
theoriegericht onderzoek houdt grondslagenonderzoek
zich niet bezig met een bepaald aspect van onderwijs
(zoals bijvoorbeeld probleem oplossen, feedback of
motivatie). In plaats daarvan is het juist gericht op het
in kaart brengen van voorwaarden voor goed onder-
wijs in onderling verband (Cuypers, 2020). Daarmee
schrijft dit onderzoek niet in detail voor wat er moet

gebeuren in een onderwijssituatie, maar fungeert het
als een kompas dat richting kan geven aan leren van
ervaringen, van collega’s en van theorieén in onderling
verband.

In de voetsporen van Herbart

Al meer dan tweehonderd jaar geleden had de
pedagoog Herbart een scherp oog voor de waarde
en beperking van leren van ervaringen, collega’s en
theorieén voor levenslang leren van leraren. Prak-
tijkervaring is onmisbaar omdat een leraar alleen zo
de relevante details van de situatie kan leren kennen
waarover keuzes moeten worden gemaakt. Maar
ervaring alleen kan een leraar ook blind maken voor
alternatieve manieren om naar de situatie te kijken.
Leren van collega’s kan de horizon van een leraar
verbreden, maar is ook niet voldoende. Theorieén
kunnen fungeren als zoeklichten om nieuwe aspecten
en handelingsmogelijkheden te ontdekken. Maar ook
de waarde van een theorie is beperkt. Allereerst zijn
theorieén algemeen en is er niet zomaar uit af te leiden
wat dit betekent voor een specifieke situatie. Bovendien
doet een theorie nooit geheel recht aan de complexiteit
van de situatie en belicht hiervan vaak maar één of
enkele aspecten.

Voor het leren maken van goede keuzes in het onder-
wijs is het dus essentieel dat leraren praktijkervarin-
gen van zichzelf en anderen en meerdere theorieén
tegelijkertijd in onderling verband leren gebruiken. Dit
is echter makkelijker gezegd dan gedaan. Wat hebben
leraren nodig om deze integratie te realiseren? Het zijn
juist resultaten van pedagogisch grondslagenonder-
zoek die het ontwerp van een pedagogisch kompas
mogelijk maken waarmee dit proces kan worden
gefaciliteerd.

Verantwoordelijke zelfbepaling en me-
debepaling als leidraad

In de rijke vormingstraditie wordt al meer dan tweedui-
zend jaar grondig nagedacht over de gemeenschap-
pelijke voorwaarden van goed onderwijs (Cuypers,
2020 en Meijer, 2013). In de Griekse oudheid en de
Middeleeuwen stond echter nog de vorming van een
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bepaalde elite centraal. Het idee van vorming voor
allen ontstond in de moderne tijd waarbij Comenius
(1592-1670) kan worden beschouwd als vroege ver-
tegenwoordiger. In de algemene pedagogiek is deze
denktraditie geruime tijd voortgezet en voortdurend
geactualiseerd. Inmiddels is dit vakgebied echter na-
genoeg verdwenen. Je zou ook kunnen zeggen dat het
volledig is versplinterd. De huidige (empirische) peda-
gogiek, psychologie, sociologie, onderwijskunde en de
verschillende soorten vakdidactiek nemen allemaal wel
stukjes voor hun rekening, maar oriénteren zich daarbij
niet meer op de gemeenschappelijke voorwaarden
voor goed onderwijs zoals deze in de algemene peda-
gogiek zijn uitgewerkt (Imelman et al, 2017).

Deze gemeenschappelijke voorwaarden voor goed
onderwijs kunnen compact worden weergegeven met
behulp van de bekende pedagogisch-didactische
driehoek (Figuur 1) en in de volgende kernzin worden
samengevat:

Goed onderwijs is gericht op het bevorderen van
zelfbepaling en medebepaling van alle leerlingen door
hen de gelegenheid te geven waardevolle inhouden

actief te verwerven, afgestemd op wat ze willen en
kunnen in een veilige leeromgeving.

Onderwijs dat zijn vormende opdracht serieus neemt
is gericht op de ontwikkeling van verantwoordelijke
zelfbepaling en medebepaling van alle leerlingen
(Meijer, 2013; Imelman et al., 2017; Cuypers, 2020;
Janssen, 2021). Ofwel, alle leerlingen moeten in staat
worden gesteld om zelfstandig te denken en handelen
en dienen individuele keuzes en keuzes die ze met an-
deren maken ook te kunnen verantwoorden. Ontwik-
keling van zelfbepaling en medebepaling als normatief
beginsel van het onderwijs heeft consequenties voor
zowel keuze van inhouden als van werkwijze van het
onderwijs. In figuur 2 worden hoofd- en bijbehorende
deelvoorwaarden voor goed onderwijs in de vraag-
vorm uitgewerkt en in het kader worden ze beknopt
toegelicht.

De voorwaarden voor goed onderwijs, uitgewerkt in
vraagvorm, bieden leraren het benodigde pedago-
gisch kompas dat richting kan geven aan leren van er-
varingen, collega’s en theorieén in onderling verband.

Waardevolle
Inhouden

Gelegenheid
Zelfbepaling

Medebepaling

Docent

Leerlingen

Willen en Kunnen

Figuur 1. De pedagogisch-didactische driehoek
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Voorwaarden voor goed onderwijs

Hoe zorg je ervoor dat alle leerlingen ....

Leerlingen leren wat waar-
devol is.

Focus op de kern

inzicht krijgen in de kern?

Samenhang samenhang zien?

Relevantie leren wat relevant is voor nu en later?
Leerlingen krijgen gelegen- | Doelgerichtheid weten wat ze gaan leren en de activiteiten en evaluatie
heid om te leren. hierop aansluiten?

Duidelijkheid weten wat er van hen verwacht wordt?

Randvoorwaarden over de tijd en middelen beschikken om te leren?
Leerlingen kunnen het leren. | Uitdaging taken en ondersteuning niet te moeilijk of te makkelijk

vinden?

Activering activeren wat ze denken en kunnen?

Feedback weten hoe ze ervoor staan en hoe ze verder kunnen?
Leerlingen willen het leren. | Interesse inhoudelijk gemotiveerd zijn?

Succesverwachting vertrouwen hebben dat ze het kunnen?

Keuzevrijheid keuzevrijheid (binnen kaders) hebben?
Leerlingen voelen zich veilig | Respect zich gerespecteerd voelen?
om te leren. Begrip zich begrepen voelen?

Zorg zich ondersteund voelen?

Figuur 2. Het pedagogisch kompas.

© ICLON, Universiteit Leiden, 2023
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Gemeenschappelijke voorwaarden voor goed onderwijs

Waardevol

Goed onderwijs veronderstelt dat de inhouden die worden geleerd waardevol zijn. Bevorderen van
verantwoordelijke zelf- en medebepaling (mondigheid) betekent allereerst dat leerlingen niet alleen feiten
en procedures leren maar ook zicht krijgen op onderliggende centrale ideeén en bijbehorende redenen
(focus op de kern) en inzicht krijgen in de onderliggende samenhang. Tevens is het van belang dat inhou-
den worden gekozen die relevant zijn voor het toekomstig bestaan van leerlingen en waar mogelijk ook
relevant voor hun huidige bestaan.

Gelegenheid

Leerlingen moeten ook de gelegenheid krijgen om deze waardevolle inhouden te verwerven. Allereerst is
het daarvoor van belang dat de doelen voor de leerlingen duidelijk zijn en dat activiteiten en evaluatie
hierop aansluiten. Daarnaast moet een leerlingen ook weten wat van hen wordt verwacht (duidelijk). Ten
slotte veronderstelt dit ook dat leerlingen daarbij over voldoende tijd en middelen beschikken en klaar zijn
voor wat van ze wordt verwacht (randvoorwaarden).

Kunnen

Maar gelegenheid bieden is niet voldoende. Leerlingen moeten het ook kunnen. Daarvoor is het van
belang dat de taak en de hulp die leerlingen hierbij krijgen niet te moeilijk of te makkelijk is maar precies
uitdagend. Ook is het essentieel dat hierbij wordt voortgebouwd en gebruik wordt gemaakt van wat
leerlingen al weten en kunnen. Ten slotte is het van belang dat de leerlingen gedurende het onderwijsleer-
proces, indien nodig, informatieve feedback krijgen over hoe ze het doen en hoe ze verder kunnen.

Willen

Goed onderwijs veronderstelt tevens dat leerlingen het ook willen leren. Leerlingen moeten in een positie
worden gebracht dat ze ook inhoudelijk gemotiveerd zijn hun aanwezige verwachtingen en vaardig-
heden uit te breiden of bij te stellen (interesse). Als de interesse van een leerling is gewekt dan zullen
leerling vervolgens ook het gevoel moeten hebben dat zij de taak wel succesvol kan vervullen (succesver-
wachting). Anders kunnen leerlingen alsnog vroegtijdig afhaken. De motivatie van leerlingen wordt ook
bevorderd als ze controle houden over het eigen leerproces doordat de leerling ook keuzemogelijkheden
heeft binnen aangegeven kaders.

Veilig

Ook als is de leerstof waardevol is, leerlingen de gelegenheid krijgen en het willen en kunnen is succes
nog niet verzekerd. Leren en onderwijzen speelt zich immers af in een sociale omgeving. Dit maakt leer-
lingen potentieel kwetsbaar. Daarom is het belangrijk dat leerlingen zich veilig voelen en er dus sprake is
van vertrouwen. Vertrouwen veronderstelt dat leerlingen zich niet alleen gerespecteerd voelen en begre-
pen maar dat er ook zorg is voor hun welzijn. Dit zijn de noodzakelijke voorwaarden voor de ontwikke-
ling van een vertrouwensband en een veilige omgeving waarin leerlingen ook durven leren.
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Pedagogisch kompas voor verdiepen
en verbreden van levenslang leren van

leraren

Laten we nu weer teruggaan naar de onderwijssituatie
waarmee ik deze bijdrage startte. De leraar in kwestie
heeft eerst zonder en daarna met het pedagogisch

kompas de onderwijssituatie geanalyseerd. In figuur 3
wordt de analyse weergegeven die ze heeft uitgevoerd
met het pedagogisch kompas. Het voorbeeld laat

zien dat de leraar met het pedagogisch kompas haar
reflectie kon verbreden en verdiepen, resulterend in
productieve vuistregels en voornemens.

onderwijs

Voorwaarden voor goed

Analyse van de klas

Waardevol?

Focus op de kern

Samenhang

Relevatie

Fotosynthese is een belangrijke kern van de biologie en op basis van de bespre-
king en toepassingsvraag denk ik dat dit wel is overgekomen. Samenhang en
relevantie kwamen niet goed uit de verf.

Gelegenheid?

Veel leerlingen wisten niet wat ze moesten doen en degene die het wel wisten
leken niet goed te weten waarom ze dit zo deden. Door de verstoring werd het

Keuzevrijheid

Doelgerichtheid erg krap in de tjd.
Duidelijkheid
Randvoorwaarden
Kunnen? Veel leerlingen hadden nu hulp van mij nodig om het uit te voeren, maar waren
Uitdaging ook niet vooraf geactiveerd om na te denken over de opzet van het experiment.
Activering
Feedback
Willen? Ze vonden het experiment wel leuk maar waren daarvoor niet inhoudelijk gemo-
tiveerd. Sommigen liet meteen de moed zakken toen ze niet meteen wisten wat
Interesse Lo
ze moesten doen. Er was geen keuzevrijheid.
Succesverwachting

Veilig?

Respect

Begrip

Zorg

De sfeer in deze klas is meestal goed. Ik neem hen serieus en stel me belangstel-
lend en vriendelijk op en zij gaan doorgaans zo ook met mij om en met elkaar.
Alleen het storend gedrag van Floor zorgde voor twee kampen sommige werden
er door afgeleid en gingen meedoen en anderen irriteerden zich eraan.

Figuur 3a. Analyse van de klassituatie door de leraar met het pedagogisch kompas
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Voorwaarden voor goed
onderwijs

Analyse van Floor

Waardevol?

Focus op de kern

Samenhang

Relevantie

Wat staat bij de analyse van de klas geldt voor deze voorwaarde ook voor
Floor.

Gelegenheid?

Floor wist wel wat ze moest doen. Ze had haar experiment met haar groepje al

Keuzevrijheid

Doelgerichtheid snel ingezet en hielp ook een ander groepje.

Duidelijkheid

Randvoorwaarden

Kunnen? Ik denk zelfs dat het voor haar te makkelijk was en dat ze al in het begin van

Uitdaging mijn uitleg van het experiment snapte wat de bedoeling was. Ik merk vaker dat
— als ze het wel snapt en dan ongeduldig wordt en andere lin. van hun werk gaat

Activering houden

Feedback

Willen? Zij vindt biologie wel interessant en vooral practica leuk om te doen.

Interesse

Succesverwachting

Veilig?

Respect

Begrip

Zorg

Ik realiseer me nu dat dat ik haar eigenlijk vooral corrigeer op gedrag in mijn
lessen. Ik denk dat ze zich niet echt gezien of begrepen voelt.

Figuur 3b. Analyse van het gedrag van Floor door de leraar met het pedagogisch kompas
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Voornemens

Vuistregels

aan.

« Ik gavoortaan bij practica leerlingen eerst zelf laten nadenken het experiment (les daarvoor). Ik
check de opzet en als ze er niet uitkomen geef ik hen alsnog het practicumvoorschrift.

e Ik gaFloor vragen of ze mijn practicumassistent wil worden, zodat ze op een positieve manier haar
kwaliteiten kan laten zien. En ik laat merken dat ik deze ook zie.

e Ik gade volgende les de leerstof over fotosynthese met hen in het biologisch perspectief plaatsen.

e Plaats voor en met leerlingen de leerstof in het biologisch perspectief.

« Laatleerlingen eerst zelf nadenken over het experiment en bied het voorschrift als hulp op maat

*  Benut positieve kwaliteiten van de leerlingen in de les.

Figuur 3c. Voornemens en vuistregels die de leraar formuleert op basis van de analyses

Het pedagogisch kompas helpt niet alleen bij verdie-
pen en verbreden van ervaringsleren. Het biedt ook
een kapstok voor het samenhangend organiseren van
de (zich telkens verder ontwikkelende) praktijktheorie
van een leraar. Een leraar vormt deze praktijktheorie
op basis van ervaringen van zichzelf en collega’s en
op basis van theorieén. In zogenaamde vuistregels
worden verworven inzichten handelingsgericht uitge-
werkt. Sommige vuistregels worden al regelmatig ge-
realiseerd en vragen relatief weinig bewuste aandacht
meer, terwijl andere vuistregels nog relatief nieuw zijn
en het gebruik hiervan nog in ontwikkeling is en als
voornemens worden geformuleerd. Daarmee wordt

in figuur 4 niet alleen een overzicht gegeven van een
praktijktheorie van de leraar (in dit geval van dezelfde
leraar als uit het voorbeeld) op een bepaald moment in
de carriere. Het geeft ook een heel compact overzicht
van de leerroute van de betreffende leraar.

Het pedagogisch
kompas helpt niet alleen
bij verdiepen en
verbreden van
ervaringsleren.
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Voorwaarden

Vuistregels [verwijzing naar theoretische inzichten]

G=regelmatig gerealiseerd V=voornemens of incidenteel gerealiseerd

Waardevol?

Focus op de kern

Samenhang

Relevantie

« Schrap leerstof en opdrachten tot de kern en plaats deze ook
voor leerlingen in het biologisch perspectief.

[perspectiefgericht onderwijs: Janssen et al, 2019)]

¢ Behandel de leerstof waar mogelijk in de context van een niet-
biologisch perspectief (bijvoorbeeld technologisch, milieu, Vv
gezondheid, levensbeschouwelijk, ethisch.)

[Concept context onderwijs: Boersma, 2008)]

Gelegenheid?

e Formuleer duidelijke regels en handhaaf ze ook. G

Doelgerichtheid [actieprogramma: Doyle, 2020]
Duidelijkheid « Zorg ervoor dat je Klas in beeld houdt ook bij individuele uitleg. | ©
Randvoorwaarden [signaaltheorie: Doyle, 2020]
« Geefvolledige instructie bij een taak. v
[actieprogramma: Doyle, 2020] G
« Zorg voor soepele overgangen tussen activiteiten. G
[actieprogramma: Doyle, 2020]
«  Werk vanuit hele taken zodat leerlingen ook oefenen wat ze
moeten kunnen.
[hele taak eerst modellen: Merrienboer & Kirschner, 2008; Mer-
rill, 2002; Janssen et al, 2016]
Kunnen? « Bied hulp op maat aan, door selectief weglaten. G
Uitdaging [scaffolding: Belland; Janssen et al, 2016]
Activering - . . . . .
* Maak een lijst met begrippen die ze in de uitwerking van de taak
Feedback

moeten verwerken, zodat ze vanaf het begin weten waar de uit- |V
werking aan moet voldoen en ze dit ook zelf kunnen checken.

[feedback; Hattie & Timberley, 2007; Janssen et al, 2016]
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Willen? .

Interesse

[hele taak eerst modellen]
Succesverwachting

Keuzevrijheid

Werk vanuit een hele taak om leerlingen inhoudelijk te motiveren. | G

Geef leerlingen keuzevrijheid in taken of in de verwerkingsvorm.
[autonomie van CAR; Deci & Ryan, 2012]

e Zorg met hulp op maat dat leerlingen succes ervaren. G
[succesverwachting; Eccles & Wigfield, 2016]

« Reflecteer met leerlingen die een onvoldoende halen hoe dat is

gekomen en zorg ervoor dat wat goed ging en niet goed ging v
toeschrijven aan factoren waar ze grip op hebben.
[attributietheorie: Weiner, 2012; mindset : Dweck, 2018]
Veilig? * Neem leerlingen serieus. G
Respect [SO/SB gedrag roos van Leary, Wubbels 2008] G
Begrip ¢ Ben belangstellend en luister actief.
Zorg o ) ) G
[vier stimulerende dimensies: Tausch & Tausch] v
« Ben zelf echt (congruent) [idem].
\Y

*  Groepeer bewust om groepsvorming te stimuleren.
[coBperatief leren; Johnson & Johnson, 2013]
* Benut positieve kwaliteiten van leerlingen in de les.

[positieve psychologie: Seligman, 2005]

Figuur 4. Praktijktheorie en leerroute van de leraar gestructureerd m.b.v. het denkgereedschap

Een estafette in collegiaal leren

Het zojuist gepresenteerde pedagogisch kompas kan
op een laagdrempelige manier voor individueel en col-
lectief leren worden gebruikt en zo ook bijdragen aan
schoolontwikkeling. Dat kan bijvoorbeeld in de vorm
van een collegiaal leren estafette. Daarbij nodigt een
leraar een collega uit in zijn of haar les (of ze bekijken
samen een lesopname), waarna de leraar die de les
heeft bezocht zelf een collega uitnodigt om zijn of haar
les te bespreken etcetera.. Het pedagogisch kompas
kan dit collegiaal leren op verschillende manieren ver-
diepen en verbreden. Allereerst kunnen beide leraren
meer uit een les halen met het pedagogisch kompas

en zorgt het ook voor een gemeenschappelijke taal

om deze leerervaringen te bespreken en in kaart te
brengen. Ook kunnen duo’s het pedagogisch kompas
als interviewschema gebruiken om elkaars vuistregels
uit te wisselen voor zelfgekozen voorwaarden voor
goed onderwijs.Tot slot kunnen ze hiermee ook in kaart
brengen en uitwisselen welke theorieén hen hierbij
hebben geinspireerd.

Het is daarbij heel zinvol als in dergelijke leerestafettes
veel aandacht wordt besteed aan succesvol verlopen
onderwijservaringen (kortweg succeservaringen). Het
is niet alleen heel inspirerend en leuk om succeserva-
ringen uit te wisselen. Onderzoek laat bovendien zien
dat leraren veel kunnen leren van succeservaringen en
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dat dit vaak resulteert in innovatieve maar haalbare
voornemens waarvoor ze ook gemotiveerd zijn om
deze uitvoeren (Janssen et al., 2008). Op deze manier
kunnen leraren op school op een laagdrempelige en
inspirerende manier voortdurend van elkaar blijven
leren en draagt een dergelijke eenvoudige ‘routine’ bij
aan schoolontwikkeling. Dit laatste kan nog worden
versterkt als de collegiaal leren estafettes worden ge-
stuurd door een thema dat aansluit bij de speerpunten
van schoolontwikkeling voor de betreffende periode.

ledereen is het erover
eens dat het onderwijs
leerlingen moet
voorbereiden op de
toekomst, maar vanaf dit
punt lopen de

meningen vaak uiteen in
zowel praktijk, theorie als
beleid.

Een kompas om onderwijs op koers te
krijgen en te houden

ledereen is het erover eens dat het onderwijs leerlingen
moet voorbereiden op de toekomst, maar vanaf dit
punt lopen de meningen vaak uiteen in zowel praktijk,
theorie als beleid. Daarbij lijken discussies wel eens
op de parabel van de blindemannetjes en de olifant.
leder neemt een bepaald aspect waar en verabso-
luteert dit tot het geheel, terwijl niemand een goed
beeld krijgt van het geheel. In de rijke vormingstraditie
zijn de gemeenschappelijke voorwaarden voor goed
onderwijs geformuleerd. Die op hun op beurt weer
op heel veel verschillende manieren kunnen worden
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uitgewerkt. Hiermee bieden de voorwaarden leraren
en schoolleiders (maar ook wetenschappers en on-
derwijsbestuurders) een kompas aan om onderwijs op
koers te krijgen en te houden. Deze voorwaarden zijn
het resultaat van pedagogisch grondslagenonderzoek.
Hoewel dit onderzoek zelf heel abstract is, heb ik met
deze bijdrage willen laten zien dat er niets praktischer
is voor levenslang leren van leraren als de resultaten
van dit onderzoek. m
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Toch worden gesprekken over de invulling van
leiderschap tussen schoolleiders en leraren nog
maar weinig gevoerd. Dit artikel wil schoolleiders sti-
muleren om te reflecteren op hun manier van leiding
geven en om in gesprek te gaan over het vormgeven
van gespreid leiderschap in de school. Steeds meer
schoolleiders zien in dat de verantwoordelijkheid
voor het onderwijs gedeeld moet worden tussen de
schoolleider en de leraren. Dit gaat niet vanzelf en
vraagt zorgvuldige aandacht voor de wijze waarop
verantwoordelijkheden gedeeld kunnen worden en
wat je van elkaar kunt verwachten. Vragen over dit
onderwerp leven in de onderwijspraktijk en in de
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wetenschap. Ons lectoraat, Werken in Onderwijs,
krijgt bijvoorbeeld veel vragen van scholen over de
inrichting van het leiderschap in hun school.

Een programma dat scholen wil stimuleren tot een
andere inrichting van hun organisatie (in cul-

tuur en structuur) is het programma van Stichting
leerKRACHT (zie kader). Met een subsidie van het
Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek is
onderzoek gedaan naar de effecten van dat pro-
gramma (De Jong et al, 2021). Het daaraan gekop-
pelde promotieonderzoek waarop dit DNM-artikel
is gebaseerd, beantwoordt de vraag hoe (gespreid)
leiding wordt gegeven aan samenwerkend inno-



veren in scholen (De Jong, 2022). Samenwerkend
innoveren, het gezamenlijk oppakken van innovatie-
processen in horizontale (tussen leraren) en verticale
(tussen schoolleider en leraren) werkrelaties is de
kern van dat programma. Voor scholen die niet met
leerKRACHT werken, maar wel zoeken naar het
delen van leiderschap in innovatieprocessen, zijn de
inzichten uit dit onderzoek ook bruikbaar.

In het onderzoek (De Jong, 2022) zijn 0.a. schoollei-
ders van 20 po-, vo-, en mbo-scholen geinterviewd
over hoe zij leidinggeven en welke rol zij innemen

in het samenwerkend innoveren. De gehanteerde
open vragen geven een goed inzicht in hun leider-
schapspraktijk. Deze term verdient enige uitleg. Met

leiderschapspraktijken bedoelen we de handelingen
van schoolleiders die voortkomen uit interacties met
leraren. Het model van Spillane (zie figuur 1) helpt
om zichtbaar te maken dat leiderschap een proces
van beinvloeden is. Een leider is dan iemand die op
een bepaald onderwerp, en dus in een bepaalde
situatie, de meest deskundige is. Degene met de best
passende deskundigheid voor een specifieke situatie
kan dan de leider zijn. Dit hoeft dus niet per se de
schoolleider te zijn, het kan een ook een leraar zijn.
De anderen zijn volgers in die specifieke situatie.
Een voorbeeld: een basisschool wil een nieuwe
rekenmethode aanschaffen. Er is een leerkracht die
over dit onderwerp recent een cursus heeft gevolgd.
Deze leerkracht kan zijn/haar collega’s ‘beinvioe-
den’ en hen meenemen in het keuzeproces voor een
geschikte rekenmethode.

In de interviews geven schoolleiders aan te zoeken
naar hun rol als leraren leiderschap tonen en hoe

ze als schoolleider een omgeving kunnen creéren
waarin leraren meer leiderschap kunnen tonen.
Leraren kunnen bijvoorbeeld meer verantwoordelijk-
heid nemen voor het meenemen van het team in de
keuze van een rekenmethode of het aanspreken van
collega’s op niet passend gedrag.

Situatie

Leiderschapspraktijken

Volgers

Leider(s)

Figuur 1. Het model van Spillane. Gebaseerd op
Spillane, 2006, p.15.
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Veel schoolleiders ervaren een dilemma tussen sturen
op (financiéle) kaders en (lange termijn-) visie en het
creéren van ruimte voor leraren om hun leiderschap
te tonen. In dit zoekproces maken ze verschillende
keuzes. Wij zagen drie basisvormen die we leider-
schapspatronen hebben genoemd:

- Teamspelers zijn schoolleiders die samenwerkend
innoveren zien als een gedeeld proces van lera-
ren en schoolleiders en zichzelf als deel van het
team positioneren. Zij geven bijvoorbeeld aan:

0 “lk ben aanwezig bij (team)sessies om te laten
zien dat we een gedeelde verantwoordelijk-
heid hebben en dat ik dit belangrijk vind”

o “lk gedraag mij een beetje als een teamlid,
door vragen te stellen in plaats van ‘het goede
antwoord’ te geven”

- Sleutelspelers zijn schoolleiders die voornamelijk
zelf de verantwoordelijkheid nemen voor het suc-
ces van samenwerkend innoveren. Zij vertrouwen
dit proces nog niet aan de leraren toe. Zij geven
aan dat er wel ontwikkeling is naar vertrouwen in
de leraren voor het uitvoeren van dit proces. Zij
zeggen bijvoorbeeld
o “lk ben altijd aanwezig bij (team-)sessies en ik

leid deze sessies”

o “lk geloof er (nog) niet in dat mijn leraren het
innovatieprogramma zelfstandig voortzetten
als ik mij er minder mee bezig houd”

- Ondersteuners zijn schoolleiders die op afstand
staan van het samenwerkend innoveren en vooral
de schoolcoaches dit proces laten sturen. Zij faci-
literen in tijd en ruimte voor de leraren om samen
te werken. Zij geven bijvoorbeeld aan:

o “Ik ben meestal niet aanwezig bij (team-)
sessies”

0 “De schoolcoaches zijn verantwoordelijk voor
het succes van het innovatieprogramma”

In elk van deze leiderschapspatronen zit het
balanceren tussen sturen en ruimte geven, maar ze
verschillen in hoe de schoolleider zich wil verhouden
tot de leraren en het samenwerkend innoveren. In het
onderzoek (De Jong, 2022) viel op dat de patronen



vrij stabiel zijn en een schoolleider vooral handelt
vanuit één patroon. Opvallend genoeg denken
veel schoolleiders overigens dat ze verschillende
patronen hanteren. Dit roept interessante vervolgvra-
gen op over het verschil tussen hun eigen leider-
schapsbeeld en hun daadwerkelijke handelen in de
dagelijkse praktijk.

Dit laat zien hoe belangrijk reflectie op het eigen
handelen is. Voor het bevorderen van bewustzijn
bij schoolleiders over hoe hun gedrag overkomt op
de leraren, en vice versa, kan het helpen dat ze de
driehoek van Spillane in het achterhoofd houden.
Schoolleiders kunnen de leiderschapspatronen
gebruiken om te reflecteren op hun eigen rol en om
feedback te vragen op hun handelen van collega-
leidinggevenden en leraren.

Uit het analyseren van de leiderschapspatronen en
vragenlijstdata over de mate van samenwerkend
innoveren in scholen blijkt dat met name Teamspelers
samenwerkend innoveren stimuleren. In scholen waar
schoolleiders zich als Teamspeler manifesteren, wordt
meer gezamenlijk aan het onderwijs gewerkt en
nemen ook leraren leiderschapsrollen op zich.

Dat het Teamspeler-patroon het meest effectief lijkt,
pleit ervoor om het klassieke beeld van een school-
leider los te laten. Een beeld waarin de schooleider
als visionair de grote lijnen uitzet en leraren die op de
werkvloer bezig zijn met het primaire proces. Team-
spelers gaan met leraren het inhoudelijke gesprek
aan over het onderwijs, met als gevolg dat leraren
zich niet meer alleen verantwoordelijk voelen voor
de eigen klas maar voor de gehele school. School-
leiders stellen dan samen met leraren de schoolvisie
en -plannen op en spreken samen over rollen, taken
en gedeelde verantwoordelijkheden met bijpassende
bevoegdheden. Voorwaarde is wel dat de schoollei-
der de tijd neemt om aanwezig te zijn in bijvoorbeeld
teamsessies. En dan niet voor de verleiding valt om het
initiatief te nemen als de leraren naar de schoolleider
kijken op het moment dat er beslissingen genomen

moeten worden. Het vraagt van een schoolleider
prioritering in de eigen planning en bewustzijn van de
rol die je in een groepsoverleg neemt.

Het Sleutelspeler-patroon geeft een inkijkje in hoe
een schoolleider ook te veel kan sturen. Een school-
leider vertelt bijvoorbeeld: “Ik stel de verbeterdoelen
van onze school op en presenteer die aan het team,
want als ik niet stuur dan gebeurt er niks. Ik heb er
nog geen vertrouwen in dat het team doorgaat”. De
quote laat zien dat vertrouwen een rol speelt in de
keuzes die schoolleiders maken bij het invullen van
hun leiderschapsrol. De leraren op de school van
deze Sleutelspeler-schoolleider gaven een nuance
mee: zij vinden het fijn dat de schoolleider hen op
sleeptouw neemt, maar ervaren te weinig ruimte

voor een eigen inbreng en het ontwikkelen van een
leiderschapsrol. Veel van de scholen waar schoollei-
ders het Sleutelspeler-patroon lieten zien, hadden een
onvoldoende van de Inspectie van het Onderwijs. De
schoolleiders gaven aan ‘de teugels wat strakker aan
te trekken omdat de situatie dat vroeg’. Het gevaar
hiervan is dat als leraren weinig invioed ervaren op
inhoud of proces zij zich vervreemd voelen en zich
niet bij veranderingen betrokken voelen (Tummers
e.a,, 2013). Het is daarom aan te bevelen dat school-
leiders met hun team bespreken welk leiderschap op
school nodig is en wat je van elkaar verwacht, in het
bewustzijn van de invloed die je op elkaar hebt. Het
vraagt eerlijkheid om aan te geven wat je nodig hebt
om goed je werk te kunnen doen. Aandachtspunt is
dat het Sleutelspeler-patroon leerkansen voor leraren
beperkt: schoolleiders kunnen immers niet de expert
zijn op alle gebieden. Het is dus belangrijk dat leraren
de ruimte krijgen om te oefenen in het worden van
een expert op een bepaald thema.
Ondersteuner-schoolleiders laten een tegenoverge-
steld beeld zien van de Sleutelspelers. Zij positioneren
zich meer op afstand van de leraren en het samen-
werkend innoveren. Aandachtspunt is hier dat de
afwezigheid en afstand van de schoolleider door de
leraren gemakkelijk kan worden geinterpreteerd als
onverschilligheid en het niet prioriteren van samen-
werking bij het samenwerkend innoveren terwijl dit
wellicht niet de intentie is van de schoolleider.
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Het belangrijkste voor samenwerkend innoveren lijkt
dat schoolleiders een open communicatie stimuleren
over de invulling van leiderschap in de verschillende
organisatielagen. Een aantal schoolleiders geeft aan
dat zij het spreiden van leiderschap niet alleen in de
school (tussen schoolleiding en leraren) maar ook wil-
len doortrekken in de relatie tussen de schoolleiding
en de bestuurders. Een samenhangende manier van
werken over alle organisatieniveaus heen. Om dit
onderwerp aan te kaarten in een open communica-
tie, kan een schoolleider de volgende vragen stellen
en bespreken: welke verwachtingen leven er over
leiderschap en het spreiden van verantwoordelijkhe-
den? Waar willen we als school naartoe? Met welke
context hebben we te maken en wat betekent dat
voor het leiderschap in de school? Hiervoor is nodig
dat je elkaars visie, deskundigheid en verantwoor-
delijkheden (h)erkent en inzet. Schoolleiders kunnen
een voorbeeldrol nemen door benaderbaar te zijn en
ruimte te creéren voor leraren om hun deskundigheid
in te zetten. Tegelijkertijd vraagt het ook duidelijke

en herkenbare sturing op basis van de gezamenlijke
schoolvisie en -plannen. Wij moedigen schoolleiders
aan te starten bij zichzelf, door te reflecteren op hun
eigen leiderschap en de leiderschapsprocessen in de
school, en door het gesprek over leiderschap binnen
de school aan te gaan en te stimuleren. m
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Oerkloof

Er zijn van die woorden die nauwelijks ‘hits’ opleveren in Google en waar ook ChatGPT
geen raad mee weet. ‘Oerkloof’ is er daar een van. Ik heb de term niet opgedaan bij Aard-
rijkskunde op mijn middelbare school. Bij dat vak heb ik heel weinig opgedaan. Dat lag niet
aan het vak, maar aan de leraar, meneer A. Hij had de bijnaam ‘Snuf’. Het is helemaal niet
chique om dat te vermelden, maar ik kan, waarschijnlijk in zijn geval postuum, nog kwaad
op hem worden, na inmiddels 53 jaar. Even snel: ik kwam als brugklasser in het ziekenhuis
terecht en miste drie weken. Magister was er nog niet en ik had geen idee wat ik gemist
had. Terug op school werd mij een repetitie Aardrijkskunde voorgeschoteld. ‘Maar meneer,
die kan ik niet maken, want ...” ‘Ach probeer het maar, het cijfer telt niet mee.” Ik haalde een
vier en op mijn rapport bleek dat het cijfer wél was meegeteld. Dat leverde een kloof op die
nooit meer is gedicht.

Maar dat is geen oerkloof, en het is ook geen geologisch begrip. Wat dan wel?

Ik heb ‘m ooit opgedaan bij Leon de Caluweé. Een boeiende denker over leiderschap en dat
zeg ik in zijn geval ook postuum. Van hem kwam de gouden vergelijking: ‘Die klus is net als
het verplaatsen van een kerkhof, u heeft weinig medewerking van binnenuit te verwachten.’
En daar draait het bij de oerkloof om. Het is een kloof die er ‘van nature’ zou zijn, tussen
‘professionals’ (ik zeg liever ‘vakmensen’) en leidinggevenden: waarom zou je je als zelfbe-
wauste, goed opgeleide advocaat, medisch specialist, leraar iets aantrekken van een leiding-
gevende, die hooguit ook op jouw niveau heeft gestudeerd en het primaire werk allang niet
meer hoeft te doen? Waar heeft een school eigenlijk leidinggevenden voor nodig?

In de vorige eeuw zeiden we gekscherend: ‘voor de krijtjes en de verwarming.” Zorg jij nou
maar dat de leerlingen op tijd in mijn lokaal zijn, dat het digibord het doet en er op tijd een
bel gaat en bemoei je er verder niet mee!

Het was Alex van Emst, ook hij verdient postuum eer, die in zijn boekje Professionele cultuur
in onderwijsorganisaties radicaal afrekende met de ambtelijke of de politieke cultuur in
scholen. Stap af van twijfel aan de intenties van verantwoordelijken, van ‘one-man-one-
vote) van iedereen gaat over alles, vervang afhankelijke vragen door volwassen voorstel-
len. Stop nou eens met mopperen en kom met ideeén voor verbetering (opperen). Denk niet
langer dat iedere ontwikkeling moet beginnen met een document, maar ga aan de slag met
enkele experts en een groep om hen heen. En vergeet dat evaluatie moet leiden tot stoppen
of afschaffen. Al doende leert men.
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Dicht die oerkloof door andere taal te gebruiken en elkaar daarin te vinden en vast te hou-
den. En verlaat de uitleg van ‘autonomie’ als: dat bepaal ik zelf wel!

Ik vind op grond van mijn ervaring als leraar, rector, directievoorzitter, rector-bestuurder en
interim-leidinggevende, seniorconsultant, opgeteld zo’n 44 jaren lang, dat ons dit nog maar
matig is gelukt.

Mijn eerste oerkloof-ervaring vond ik best pijnlijk: ik werd rector op de school waar ik twaalf
jaar lang leraar was geweest. Op een zaterdag kwam een sectiecollega met wie ik als
leraar veel had opgetrokken in zijn auto langszij, terwijl ik in de tuin aan het spitten was. We
bespraken het een en ander terwijl ik op de schop leunde en hij ging weer zijns weegs. Kort
daarna hoorde ik dat het verhaal door de school ging dat ik ‘al niet eens meer collega’s bij
mij thuis binnenliet.” Ik was dus naar ‘de overkant’ gestapt. En dat was duidelijk te merken.

‘De overkant’ heeft het in deze dagen niet makkelijk. Dat hebben we vast voor een deel aan
onzelf te danken, maar het is kennelijk ook een ongewenst ‘natuurverschijnsel’
In zichzelf deugt de uitspraak dat het onderwijs, of liever het onderwijzen, van de vak-
mensen zelf hoort te zijn. Een ziekenhuisbestuurder bepaalt ook niet hoe een chirurg zijn
scalpel moet vasthouden. Maar om onderwijzen mogelijk te maken, de kwaliteit hoog te
houden, een pedagogisch gezonde gemeenschap te vormen en het juiste onderwijsaanbod
te doen is meer nodig dan de kennis en ervaring van vakmensen in de klas. Bovendien zijn
helaas teveel van onze vakmensen er helemaal niet goed in om elkaar op te zoeken en het
goede gesprek te voeren over onderwijzen. De neiging om zich terug te trekken in de eigen
‘spreekkamer’ (waar een leraar de leerlingen toespreekt) neemt af, maar bepaald niet
vanzelf en veelal niet van binnenuit. En het vermaledijde gebruik van het begrip ‘werkdruk;,
helpt daar niet bij.
Ik wijt dat aan de lading van het begrip ‘autonomie’. Vanaf de bezetting van het maagden-
huis in 1969 is het met dat belangrijke begrip niet meer goedgekomen. Het is doortrokken
van de geur van ‘bemoei je er niet mee, dat zoek ik zelf wel uit!’ Maar autonomie gaat toch
altijd hand in hand met de bereidheid om je te verantwoorden? Met ‘response-ability’?
Binnen de Transactionele Analyse wordt het begrip gedragen door drie pijlers: bewustzijn,
spontaniteit en intimiteit:
= \Wees je bewust van je positie en je verantwoordelijkheid en wat die van je vragen;
= Vertoef veel in het hier en nu en maak je los van strijdpunten die vroeger voor jou van
belang waren;
= Durf (vak)mensen toe te laten en diepgaande gesprekken te voeren, ook over wat jou
heilig is en ook al weet je niet waar je dan uitkomt.
Wat zou het heilzaam zijn als alle onderwijzers, ondersteuners, alle bestuurders en andere
leiders en ministers van en voor onderwijs een leergang in de Transactionele Analyse zou-
den volgen. Te beginnen met een 101, kost slechts twee dagen. Inzicht in je eigen spelmatig
gedrag, jouw gewoonte om zegeltjes te plakken, je automatische reactiepatronen, de
invioed van je verleden op vandaag.
Dan zul je zien hoe snel die verrekte oerkloof overbrugd is! m
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Een goed PWS maken vraagt uiteraard om onderwijs
en training in onderzoek doen. In de Kerndoelen en
Eindtermen van vwo, havo en mavo staan onder-

zoeksvaardigheden dan ook bij alle vakken genoemd.

Voor het vwo gaat het daarbij om de ontwikkeling tot
aspirant-wetenschapper; bij de andere schooltypen

meer om het bevorderen van kritisch denken: redene-
ringen analyseren, openstaan voor nieuwe ideeén en
in staat zijn onderzoek te doen. Achterliggend idee is

dat de school leerlingen moet inleiden in de wereld, en
die leren begrijpen.

Dus gaat het om brede onderzoeksvaardigheden, met
veel aandacht voor wat van oudsher Bildung heet:
algemene vorming waarin leerlingen hun eigen opvat-
tingen ontwikkelen op basis van verworven kennis en
inzichten. Naast onderzoek in de betavakken gaat het
dus ook om onderzoek op het terrein van psychologie,

sociologie, taalkunde, geschiedenis en kunst en cultuur.
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Daarbij horen verschillende onderzoeksmethoden,
waaronder in elk geval: experiment, observatieonder-
zoek, enquéte, interview, en bronnenonderzoek. Hoe
de zaken rond het PWS geregeld zijn, mag elke school
zelf in het eigen Programma van Toetsing en Afsluiting
(PTA) regelen: het PWS is namelijk geen vak, en dus
zijn er geen normen voor het curriculum en de kwaliteit
van het eindproduct. Mede daardoor voelen docenten
zich maar zelden ‘van nature’ verantwoordelijk voor
het PWS: ze hebben allemaal hun eigen vak, methode,
examens en sores.

Natuurlijk hebben ook schoolleiders en docenten dat
gesignaleerd, en op veel scholen zijn dan ook afspra-
ken gemaakt over de plaats van onderzoeksvaardig-
heden in het curriculum. Meestal zijn dat afspraken als:
presenteren wordt ondergebracht bij Nederlands (net
als trouwens schrijven, kritisch lezen en bronnenonder-
zoek), experiment bij natuur- en scheikunde, observa-
tieonderzoek bij biologie, enquéte bij maatschappijleer
enzovoorts. Zo lijkt alles een natuurlijke plek te hebben
gekregen.

Maar de praktijk valt vaak tegen. Want wat doen die
docenten die observatieonderzoek onder hun hoede
hebben genomen daaraan? Wat leren docenten maat-
schappijleer hun leerlingen over enquéteren? En welke
termen komen daarbij aan de orde? Niemand van de
collega’s heeft enig idee. En als docenten dan al tijd
en gelegenheid vinden om hierover te overleggen, ont-
staat vaak een Babylonische spraakverwarring. Menig
bétadocent vindt dat alleen bétavakken zich met echt
onderzoek bezighouden, en veel talendocenten vinden
dat onderzoek niet bij hun vakken thuishoort. Kortom,
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als scholen zeggen dat ze aandacht besteden aan
onderzoeksvaardigheden, betekent dat meestal dat
veel vakken daar wel iets aan doen, maar — en dat is
het punt — los van elkaar. Meestal is er geen doorlo-
pende leerlijn en vaak hebben docenten op dit punt
geen gemeenschappelijke taal, geen breed gedragen
begrippenkader.

En al evenmin is er een schoolbreed ‘team PWS’: de
bemoeienis met het PWS berust meestal volledig bij
bovenbouwdocenten. Dat is wel begrijpelijk (tenslotte
speelt het PWS-onderwijs zich af in de bovenbouw),
maar het heeft nogal wat nadelen. Om te beginnen
ontstaat daardoor gemakkelijk wrijving: onderbouw-
docenten zijn niet betrokken bij de PWS-activiteiten,
maar bovenbouwdocenten klagen soms wel over
gebrek aan onderzoeksvaardigheden van boven-
bouwleerlingen: wat hebben ze zitten doen daar in de
onderbouw?

Erger nog zijn de consequenties voor leerlingen. Want
zij krijgen vaak pas in de directe voorbereiding op hun
PWS een spoedcursus onderzoek, zodat het werken
aan dat PWS, nota bene bedoeld als “meesterproef”,
nogal eens de eerste ervaring is in écht een volledig
onderzoek uitvoeren: een onderwerp bedenken, je
daarop oriénteren, een onderzoeksvraag formuleren,
een methode kiezen, het onderzoek uitvoeren, de
resultaten documenteren en analyseren, conclusie en
discussie uitdenken, en dat alles netjes opschrijven,
voorzien van een keurige lijst van referenties. En dat
alles ook nog eens onder grote tijdsdruk. Want — zoals
gezegd — vaak pas tegen het eind van het voorlaatste
schooljaar begint het werk aan het PWS. De leerlingen
krijgen dan een (vaak ontmoedigend dikke) syllabus
of handleiding PWS uitgereikt. Zo’n handleiding is
vervaardigd door een groep bovenbouwdocenten,

en wordt jaarlijks herzien. Uiteraard verschillen ze
nogal, maar eigenlijk is van veel van de inhoud vooral
de vraag: waarom krijgen de leerlingen dit nu pas te
lezen? Grote delen hadden probleemloos veel eerder
aan de orde kunnen komen. Overigens is het opmer-
kelijk dat zo’n handleiding in feite toch een gedeeld
begrippenkader vormt (in elk geval dat van de docen-



ten die het stuk vervaardigd hebben): als het goed is,
bevat deze (in elk geval deels) de einddoelen voor het
onderwijs in onderzoeksvaardigheden.

Daarnaast krijgen leerlingen ook praktische informa-
tie: vrijwel overal moeten leerlingen in groepjes een
onderzoeksterrein kiezen (dat is dus niet de onder-
zoeksvraag, maar bijvoorbeeld: robots in de bejaar-
denzorg), en zich inschrijven bij een begeleidend
docent, met wie ze afspraken moeten maken voor
voortgangsgesprekken. Het komt daarbij nogal eens
voor dat sommige docenten erg gewild zijn ("bij haar
krijgt iedereen een negen’), en andere wat minder
("die is superlastig’). Stress en overhaaste beslissingen
bij leerlingen zijn het gevolg. Overigens komt het ook
voor dat leraren zich niet lekker voelen bij de keuzes
die leerlingen in dit stadium maken, en waarmee zij on-
der tijdsdruk akkoord moeten gaan (Ottenhof, 2021).

Al met al geen optimale voorbereiding op een PWS —
en vaak vallen de resultaten dan ook tegen.

Ook de wereld buiten de school speelt een rol inzake
het PWS. De school kan daar weinig aan doen, maar
moet daar wel — waar nodig en mogelijk — rekening
mee houden.

Allerlei culturele, wetenschappelijke en puur com-
merciéle instanties hebben het PWS ontdekt. Musea
en bedrijven bieden begeleiding aan; vaak ziet dat er
aantrekkelijk uit, maar over de kwaliteit ervan kom je
niets te weten. WEéI zijn er, met name op de websites
van de universiteiten, goede adviezen te vinden;
probleem voor leerlingen is dan wel weer dat die niet
altijd sporen met de eisen en aanwijzingen van de
eigen school.

Verder is er een levendige handel in profielwerkstuk-

De Nieuwe Meso | september 2023 | nummer 3

71



72

ken, bijvoorbeeld op scholieren.com en Marktplaats
(prijzen variéren van €6,99 tot €24,99). En ook zijn

er ondernemingen die kinderen van rijke ouders een
PWS-tripje aanbieden: ze krijgen dan bijvoorbeeld
een perceeltje grond en een labje waar ze plantjes
aan verschillende omstandigheden blootstellen: veel
(of geen) water, hoge (of juist lage) temperaturen. Alles
inclusief uitleg over de bijpassende theorie, en gediplo-
meerde hulp bij het onderzoeksverslag.

En dan nog dit: voor een leerling is het wel bijzonder
weinig motiverend dat je volgens de slagingseisen op
havo- en vwo-niveau minstens een 4 (een vier!) moet
halen voor je PWS.

Over de door externe factoren veroorzaakte potentiéle
problemen kunnen we kort zijn. Als je goede, inhou-
delijke voortgangsgesprekken met leerlingen voert, is
het praktisch onmogelijk dat ze daarna een gekocht of
geleend PWS inleveren.

Verder lijkt het een goed idee contact te leggen met
een van de universiteiten. Zij willen graag helpen,

het kan leraren effectief ontlasten, en voor leerlingen
(vooral die van het vwo) is het leuk om academische
contacten te leggen.

En tenslotte: het minimum slagingscijfer voor het PWS
zou verhoogd moeten worden (zie daarover ook Van
der Wateren 2020). Behalve die mening uitdragen
kunnen schoolleiders en docenten daar echter weinig
aan doen.

Des te groter zijn de mogelijkheden als het gaat om de
gang van zaken binnen de school. In de eerste plaats:
zetin op de onderbouw en begin in de brugklas met
werken aan een leerlijn onderzoeksvaardigheden. In
de onderbouw is veel meer ruimte om ~extra’ dingen
te doen dan in de bovenbouw, waar nu eenmaal het
naderend eindexamen om strak geplande leerstof
vraagt. En voor de leerlingen is het goed om al in de
brugklas te weten dat ze uiteindelijk een PWS moeten
maken, en dat ze daar binnen allerlei vakken rustig

op voorbereid worden. Voor het docententeam is het
PWS daarmee niet meer iets van de bovenbouw, maar
iets waaraan alle (of in elk geval de meeste) docenten
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meewerken en waarvoor ze allemaal enige verant-
woordelijkheid dragen.

Dat vraagt dus om samenwerking — en niet samen-
werking die alleen maar taken verdeelt, maar echte,
inhoudelijke samenwerking. Dat betekent dat de school
(schoolleiding, onder- en bovenbouwdocenten) in feite
moeten beginnen met sessies om te komen tot een ge-
zamenlijk denkkader: wat moeten onze leerlingen leren
op het punt van onderzoek doen, en welke termen en
begrippen moeten ze kunnen hanteren? En dat is een
hele opgave.

Ten eerste vergt dat tijd en energie, iets waarbij de
werkomstandigheden nogal eens een belemmering
vormen. Daarnaast vraagt denken over onderzoeks-
vaardigheden de bereidheid om na te denken over
het hele curriculum. Weliswaar staat die bereidheid in
de bekwaamheidseisen (Besluit Bekwaamheidseisen
2017, artikel 2.6), maar dat is eigenlijk nogal een dode
letter gebleven. Interdisciplinaire samenwerking in het
vo, dat wil niet erg. De Onderwijsraad veronderstelt
dat een gedeelde pedagogisch-didactische basis voor
een gedeeld begrippenkader zou kunnen zorgen,

iets waarbij de opleidingen een cruciale rol zouden
moeten vervullen (Onderwijsraad, 2018). Maar wie
kijkt naar wat bijvoorbeeld een onmisbaar onderdeel
van de opleiding als Pedagogical Content Knowledge
(PCK) inhoudt (bijvoorbeeld op study.com), ziet dat
dat eerder voor differentiatie dan voor integratie zorgt:
vrijwel alles is per vak gerubriceerd.

Een door allen (of in elk geval velen) gedeeld beeld
van een ervaren probleem is vaak een belangrijke
stimulans om tot verandering te komen. In dit geval
kunnen de tegenvallende kwaliteit van de profielwerk-
stukken en het ontbreken van een doorlopende leerlijn
onderzoeksvaardigheden een natuurlijk startpunt vor-
men voor besprekingen om tot verbetering te komen. In
dat kader kan het ook een goed idee zijn een aantal
profielwerkstukken intersubjectief (en interdisciplinair)
te beoordelen. Niet eens zozeer ten behoeve van de
becijfering, maar vooral als basis voor een gedachte-
wisseling over inhoudelijke en formele criteria.



Vaak blijven vernieuwingen een eilandje in de school-
organisatie; Van der Hilst (2020) wijt dat aan het feit
dat men soms de organisatorische inbedding vergeet.
Voor dat laatste geven Van de Boom-Muilenburg et al.
(2021) nuttige tips. Toegepast op onderzoeksvaardig-
heden en het PWS levert dat suggesties op als:
= Koppel onderzoeksvaardigheden en PWS aan
Lesson Study: een groepje docenten die de eigen
lespraktijk en het leren van leerlingen bestuderen;
= Breng dat team onder in een professionele leerge-
meenschap (PLG) die in roosters en beleidsdocu-
menten staat, zorg voor uren en budget, en maak
die PLG tot onderwerp van voortgangsgesprek-
ken;
= Deel de uitkomsten met de rest van de organisatie;
= Enneem als schoolleiding actief deel.
Een dergelijke onderneming vraagt om een adequate
organisatie: ruimte voor en stimuleren van uitwisseling,
collegiale feedback, reflectie, samenwerking, participa-
tie in interne en externe netwerken enzovoort. Toegege-
ven, dat is allemaal niet niks. Anderzijds: voor veel meer
thema’s dan het PWS is een organisatie met dergelijke
kenmerken een absolute conditio sine qua non. Zo
gezien zouden schoolleiders en besturen zich misschien
(nog) sterker moeten maken voor ruimte en rust, zodat
ontwikkeling in die richting prioriteit kan krijgen.

Docenten vragen zich nogal eens af of een doorlopen-
de leerlijn onderzoeksvaardigheden wel haalbaar is.
Bovenbouwdocenten willen weleens betwijfelen of hun
onderbouwcollega’s daartoe geéquipeerd zijn, terwijl
die laatsten zich op dit terrein vaak onzeker voelen. En
ook wordt nogal eens gesuggereerd dat brugklassers
vanwege hun ‘puberbrein’ nog niet toe zouden zijn
aan onderzoek doen. Daarom nu een praktijkvoor-
beeld van hoe je brugklasleerlingen onderzoek kunt
laten doen.

Leerlingen in een brugklas maken kennis met
observatieonderzoek.

De docent laat een filmpje zien waarin drie aapjes elk
een banaan krijgen, en daarop verschillend reageren.

Dat verschil kun je beschrijven, zegt de docent. De
leerlingen krijgen de opdracht een onderzoekje te
verzinnen naar gedrag van mensen in een bepaalde
situatie.

Eén groepje van drie leerlingen wil onderzoeken
hoeveel fietsers bij een kruispunt vlakbij school door
het rode stoplicht rijden. Hoe ze dat willen aanpak-
ken? Nou, we gaan daar staan en tellen, turven op een
blaadje.

Aldus geschiedt. Ze gaan daar een uur staan tijdens de
avondspits, en turven. Helaas blijken ze na afloop niet
allemaal hetzelfde aantal fietsers te hebben gescoord
(23, 15 en 12). Bij de presentatie vraagt de docent

hoe dat gekomen kan zijn. In het klassegesprek dat
daarop volgt, wordt al snel duidelijk dat het de drie
onderzoekers had ontbroken aan duidelijke afspraken:
wanneer telt iemand als door-rood-rijder? Telt iemand
die met zijn voorwiel al (bijna) over de stopstreep heen
is als het licht op rood springt 0ok? En: wat is ‘een
fiets’? Is een fat bike een fiets? En een bakfiets? En een
kinderfietsje?

Er volgt een tweede poging met ~goede afspraken’.
Nu zijn hun resultaten bijna hetzelfde (17, 18, 19) en ze
presenteren ze met gepaste trots: ~op grond van ons
onderzoek hebben we vastgesteld dat in een uur 18
fietsers door het rode licht rijden.” Er wordt nabe-
sproken wat ze hiervan nu geleerd hebben: goede
afspraken maken!

Dan vraagt de docent: ~Is dat nou veel, eigenlijk, 18
mensen in een uur?’ Daarover verschillen de meningen:
‘Dat vind ik veel hoor’, ~Dat valt me nog mee, dat doet
toch iedereen?’ De docent zegt: ‘OK, maar stel nou dat
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inderdaad iedereen door rood zou fietsen. Hoeveel
hadden jullie er dan moeten vinden?” Weer wat discus-
sie. Waarop één leerling zegt: ~Ja... dat hangt ervan
af, hoeveel fietsers er waren.’

Bingo! Inderdaad: dat hangt ervan af: we weten niet
hoeveel fietsers NIET door rood reden.

De hele klas heeft nu geleerd:

1. Bij dit soort onderzoek moet je goede afspraken
maken over wat hoort tot categorie a (rijdt door
rood), en categorie b (rijdt niet door rood).

2. Als je 18 fietsers vindt die door rood reden, maakt
het nogal wat uit of dat er 18 van de 50 waren
(36%) of 18 van de 200 (9%). Dus moet je van
beide categorieén de aantallen hebben om er
iets zinvols over te kunnen zeggen. Toegepast
op deze situatie betekent dat dus dat je én alle
fietsers moet tellen én de door-rood-rijders.

Niemand zal ontkennen dat het hier om bijzonder
nuttige kennis gaat. En het aardige is: deze les hoort
niet bij een individueel vak. Anderzijds hoort zo’n les
eigenlijk bij ieder vak, omdat deze kennis bijdraagt
aan waar het vo voor moet zorgen: de ontwikkeling
van onderzoeksvaardigheden. Het kan. En, als we het
PWS willen redden, dan moet het. m
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Paniek rond het lerarentekort

Het thema van dit nummer luidt ‘Professionaliseringsinitiatieven van leraren’. Voor een
directeur van een basisschool is dit uiteraard een aansprekend thema maar in deze tijden
van toenemende tekorten van leerkrachten geldt voor mij toch een andere prioriteit. De
geluiden uit mijn stad (Utrecht) geven aan dat er een tekort is van 6 % in de stad en 13

% in de provincie. Gezien de vergrijzing van het lerarenkorps en de groei van de stad
zal dit tekort de komende jaren waarschijnlijk dramatische vormen aan gaan nemen. Om
te kunnen professionaliseren heb je voldoende en bekwaam personeel nodig. De grote
vraag is nu hoe we er als maatschappij er voor kunnen zorgen dat het leraarschap weer
voldoende aantrekkingskracht gaat krijgen

Anders organiseren?

Op allerlei manieren worden er nu oplossingen bedacht om dit probleem het hoofd te
bieden. ‘Anders organiseren’ is nu het credo. Een bevoegde leerkracht wordt eindver-
antwoordelijk voor veel grotere groepen kinderen en wordt daarbij ondersteund door
onderwijsassistenten, leerkrachtondersteuners en stagiaires. Dit klinkt als een soort van
oplossing maar is in mijn ogen niet meer dan een lapmiddel. De bevoegde leerkracht
wordt een soort van veredelde lesboer/regisseur die de hele dag op allerlei niveaus
groepen tracht te bedienen en de andere begeleiders bieden kinderen vervolgens hulp
en ondersteuning. Het zal wel heel ouderwets gedacht zijn maar ik geloof nog steeds
heilig in de grote waarde van een groep van ca. 28 kinderen met een vaste leerkracht
(of een duoschap van twee leerkrachten) die betrokken zijn en zicht hebben op alle ins
en outs van ieder kind gedurende de hele dag. Dit biedt veiligheid, continuiteit, struc-
tuur, vertrouwen etc. Voorstanders van deze vorm van anders organiseren wijzen op het
feit dat er nu veel meer ogen naar kinderen kijken. Mijn twijfel hierbij is dat al die ogen
slechts onderdelen van de ontwikkeling van een kind zien terwijl een vaste leerkracht (of
twee) dagelijks alle aspecten zien.

Vierdaagse schoolweken?

Nood breekt wetten hoor ik dan om me heen. Als er geen leerkrachten zijn dan zal je wat
moeten ondernemen. Vierdaagse werkweken is een andere oplossing waarbij de vijfde
dag of gewoon vrij is of er worden mensen (geen bevoegde leerkrachten) ingevlogen
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vanuit de sport of de kunstwereld die met kinderen vanuit hun expertise aan het werk
gaan. Voor bepaalde scholen zou dit kunnen werken maar juist bij de scholen waarvoor
iedere minuut onderwijstijd kostbaar en noodzakelijk is zal dit zeker leiden tot kwaliteits-
verlies en toename van de kansongelijkheid.

ZZP-ers en commerciéle bureautjes

Wie op dit moment, tot mijn grote afgrijzen, als paddenstoelen uit de grond schieten zijn
de zgn. commerciéle onderwijsuitzendbureaus en detacheringsinstellingen en ik zie ook
een toename van leerkrachten die zichzelf als ZZP-er aanbieden. Deze ontwikkeling
maakt op een perverse wijze misbruik van de personeelsproblematiek. Ik had zelf een
vacature waarbij ik iemand op het oog had: een leerkracht die eerder had aangegeven
dat hij openstond voor een nieuwe baan na 15 jaar op dezelfde school gewerkt te heb-
ben. Ik benaderde deze persoon en hij gaf aan veel interesse te hebben maar, oh ja, hij
werkte nu wel als ZZP-er en zijn uurtarief bedroeg € 85,-. Een simpele rekensom gaf aan
dat zijn salariskosten ver boven die van een directeur met 35 jaar ervaring uitstegen. Toen
ik dat te berde bracht mompelde hij iets over pensioenpremie en andere zaken die hij nu
zelf moest ophoesten. Het maakt voor de schoolbegroting echter geen verschil: deze ZZP-
er zou bij een fulltime dienstverband bijna € 150.000 kosten. Dat is het dubbele van wat
een ervaren fulltime bovenbouwleerkracht kost.

Naast het feit dat een school met dit soort tarieven financieel de begroting onmogelijk
nog sluitend kan krijgen, ontstaat er uiteraard ook allerlei ongewenste dynamiek in het
team. Een nieuw iemand die hetzelfde werk doet als een collega krijgt daar wel het
dubbele voor betaald. Daarnaast voorzie ik ook allerlei problemen met extra uren die ge-
draaid moeten worden bij een schoolkamp of rondom rapportgesprekken. Bovenal vind
ik het een bijna perverse en immorele gang van zaken. Over de ruggen van kinderen en
de bevlogen leerkrachten heen maken mensen financieel misbruik van het tekorten aan
leerkrachten.

Wat kan/moet een gemeentebestuur doen aan de tekorten?

Binnen mijn stad zie ik een gemeentebestuur dat zich niet of nauwelijks inspant om beleid
te ontwikkelen dat kan leiden tot het aantrekken, binden en boeien van mensen die in de
stad voor het onderwijs willen werken. Voor startende leerkrachten is de woningmarkt
volkomen kansloos. Het college van B&W verpatst allerlei bouwgronden voor veel geld
aan projectontwikkelaars die vervolgens appartementen bouwen die onbetaalbaar zijn
voor leerkrachten, zorgmedewerkers of politiemensen. Vervolgens heft men torenhoge
parkeertarieven waardoor de stad voor mensen die met de auto komen ook zeer onaan-
trekkelijk wordt. Scholen zijn min of meer gedwongen om de parkeergelden dan maar

te vergoeden waardoor er dus onderwijsgeld verdwijnt in de schatkist van de gemeente.
Veel leerkrachten kiezen er voor om niet meer in de stad te werken en gaan in de om-
ringende dorpen aan de slag. Ook hier valt dus wat te winnen, tenminste, als de lokale
overheid zijn verantwoordelijkheid pakt en zorgt voor voldoende en goed onderwijs voor
haar inwoners. Helaas ziet de gemeente Utrecht dat anders. Ze blijven zich overigens wel
onderwijsstad noemen.
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Verbetering van de opleidingen

Een laatste ontwikkeling die ik in dit kader wil noemen zijn de opleidingen. Ik ben het
overzicht over alle opleidingsvarianten volledig kwijtgeraakt. Op vele manieren kun

je momenteel je bevoegdheid voor leerkracht verwerven. Eén van die varianten is de
academische opleiding. Deze is vooral bedoeld voor mensen die wel ‘even’ voor de klas
willen maar uiteindelijk vooral betrokken willen worden bij het maken van beleid en het
doen van onderzoek. Hoewel ik goed onderzoek en doordacht beleid als waardevolle
zaken voor het onderwijs zie, denk ik echter ook dat het opleiden van mensen die het
draaien van een groep eigenlijk als opstapje naar een andere functie zien, geen goed
doet aan het onderwijs en zeker niet helpend is voor het oplossen van het tekort aan
leerkrachten. Ook PABO’s zouden zich eens goed achter de oren moeten krabben om
te kijken hoe zij de opleidingen eigentijdser en passender bij behoeften van kandidaat-
leerkrachten en van de scholen kunnen krijgen.

Afsluitend

Het water staat aan de lippen, het is geen vijf voor twaalf maar we zijn eigenlijk al te
laat. Ik hoop van harte dat een nieuw kabinet met oplossingen komt, maar ook dat we als
maatschappij doordrongen worden van het feit dat de tekorten aan leerkrachten maar
ook (0.a.) aan zorgpersoneel en politiemensen ontwrichtend gaat werken.

Het moet een gezamenlijke verantwoordelijkheid worden. m

Relationele Verleidingen: Empathisch
begeleiden van groepen is het nieuwe
boek van de auteur van Wisselende
contacten: De ontmaskering van de
coachingsrelatie en grondlegger van
het model van de Zes Houdingen. In
haar nieuwe boek neemt psycholoog,
coach en trainer Karen Walthuis je mee
in de relationele diepte van het werken
met groepen.

Je kunt moeilijk om haar boek
heen, wanneer je als begeleider
een beter beeld wil krijgen van
wat er speelt in een groep, jouw
aandeel hierin en hoe je hiermee
adequaat kunt omgaan’

Ron van Deth

‘Informatief en schokkend. Een
bijzonder zinvol boek dat ook
nog eens lekker leest.’

Elmers Schmidt

‘Gecompliceerde fenomenen als
overdracht en narcisme werden
me nu pas echt duidelijk.
Josephine Boijens.
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Als je kiest voor

inhoud.

Sari van Poelje, Annejet de Blécourt,
Marianne Eussen, Rob de Ruiter,
Sonja Wekema,

7 Perspectieven op leiderschap
Inzichten uit executive coaching

Welke perspectieven op leiderschap zijn in

deze snel veranderende wereld essentieel als
leider? Hét leiderschapsboek van 2023 bundelt
de jarenlange ervaring van vijf senior executive
coaches.

Ria van Dinteren & Katelijn Nijsmans

In het echt ben ik veel leuker!

Dit praktische boek rondom online trainen

is geschreven door en voor mensen die hun
opleidingen en trainingen vooral online moeten
(vorm)geven. Het geven van een online training

of presentatie is toch net iets anders dan voor

een groep staan. Hoe houd je de aandacht van je
deelnemers vast? En hoe zorgen we ervoor dat het
geleerde blijft plakken?

Ron van Deth,

Coachen op maat

Eris niet één juiste manier om te coachen.
Coachees zijn daarvoor te verschillend en er
zijn vele wegen die naar Rome leiden. Dit boek
pleit daarom voor ‘coachen op maat’. Leidend
is wat de coachee wil bereiken en daarvoor
nodig heeft. Met een koel hoofd en een warm
hart veert de coach mee en doet wat voor haar
coachee het beste werkt.

Deze boeken zijn verkrijgbaar bij: coachboeken.nl

www.kloosterhof.nl
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een verbindend en overtuigend verhaal over wat
nodig is en vooral ook waarom. Werk dat uit in een
klein aantal prioriteiten voor een groot aantal jaren.
Betere taalvaardigheid van leerlingen en studenten is
topprioriteit. Verleg de focus van beleidstechniek en
specifieke, operationele maatregelen, naar dat gro-
tere verhaal. Wees scherp in te realiseren doelen en
geef scholen ruimte in de uitwerking. Ministers moeten
aan iedereen - van leerling tot leraar en van ouder
tot bestuurder - uitleggen wat de prioriteiten zijn en
waarom. Tot hun eigen vervelens aan toe. Ook van
ambtenaren mag worden verlangd dat ze dat verhaal
actief uitdragen, juist als dat ingaat tegen de politieke
waan van de dag.

3. Zet sturen-met-netwerken strategischer in
Het Nederlandse onderwijs heeft een drukbevolkt
middenveld met belangengroepen, taakorganisaties,
projecten en programma’s. Gewoonlijk zet het minis-
terie per beleidsthema een netwerk van organisaties
in om beleid te maken en uit te (doen) voeren. Dat
leidt op landelijk niveau tot versnipperde besluitvor-
ming en een hoog ad-hoc gehalte, op lokaal niveau
tot overbelaste scholen en onderwijsteams en voor
iedereen tot oplopende frustraties. Het leidt tot ver-
spilling van veel tijd, energie en goede zin. Er is niks
tegen sturen-met-netwerken, mits dat (a) bewust wordt
ingezet, en (b) het professionele perspectief van lera-
ren en schoolleiders, van docenten en directeuren, er
altijd per definitie deel van uitmaakt. Beide ontbreken.

4. Organiseer wisselwerking tussen praktijk
en beleid

Onderwijspraktijk en onderwijsbeleid zijn werelden
die te los van elkaar functioneren. Er zijn veel partijen
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en overlegvormen die beide werelden trachten te ver-
binden, maar het is te vaak eenrichtingsverkeer. Van
beleid dat iets wil naar een praktijk die iets moet. Om
lerend vermogen te ontwikkelen tussen alle lagen in
het stelsel, moeten praktijk en beleid elkaar daadwer-
kelijk over en weer voeden en verrijken. Hoe beleid
uitwerkt in de praktijk moet dus consequenties heb-
ben voor dat beleid. En wat de praktijk aan nieuwe
initiatieven kan dragen moet leiden tot prioriteren

en begrenzen van ambities. Dat gaat niet vanzelf;

dat moet georganiseerd. Op een manier die alle
geledingen - inclusief leraren - en alle beleidsthema’s
bij elkaar brengt.

5. Bewaak rolzuiverheid, versterk leider-
schap

Internationaal onderzoek leert dat een bestuurlijk
niveau nodig is tussen scholen en opleidingen aan de
ene kant, en de landelijke overheid aan de andere
kant. De belangrijkste functie daarvan is het ver-
binden van de wereld binnen het onderwijs met de
wereld daarbuiten. Om dat te laten werken moeten
organisaties op tussenniveaus rolzuiver optreden. Be-
handel sectorraden daarom naar wat ze zijn: belan-
genorganisaties van onderwijsbesturen. Sectorraden
zijn geen brancheorganisaties en ook geen verlengde
arm van het ministerie. Een sectorraad kan ook niet
verantwoordelijk worden gehouden voor resultaten
die niet zij, maar hun achterban moet realiseren.
Nederlandse onderwijsbesturen hebben relatief veel
autonomie en dragen grote verantwoordelijkheden.
Toch is er geen enkele waarborg voor de kwaliteit
van het leiderschap of het bestuurlijk vermogen. Dat
manco moet opgevuld. m



Als je kiest voor

inhoud.

TALENTONTW | KK

- ELINGEM
LELFLEIDER N

APOPDEWE REVLOER

EENND O E

Benno Diederik,
Mentaal Winnen

Mentaal winnen is een sportieve uitdaging om in de spiegel te kijken, naar je eigen duurzame
inzetbaarheid. Wat wil ik? Wat kan ik? Wat durf ik?

Met schijnbare eenvoudige vragen, onderbouwd met gedegen theorie, wordt de lezer
uitgedaagd voor een sportieve wedstrijd. Een wedstrijd die zelfreflectie vraagt. Met de oproep
om zelf aan de bal te zijn, zelf te bepalen hoe de wedstrijd (werk en privé) verloopt en,

nog meer dan dat, om zelf spel-bepaler te zijn.

Dit boek is verkrijgbaar bij: coachboeken.nl www.Kloosterhof.nl












Verhalen over onderwijs

Jeroen Onstenk

Jeroen Onstenk is emeritus lector Pedagogisch en Didac-
tisch handelen in het onderwijs bij Hogeschool Inholland
en redacteur van DNM

E-mail: jeroenonstenk@outlook.com

Johan Copier (2023).

Grip op de mini-samenleving.

Tussen idealen en dwalingen. Verhalen over onderwijs.
Garant

Tussen idealen en dwalingen geeft een rijk beeld van de
soms heftige discussie over doel, praktijk en effecten van
onderwijs in de laatste honderd jaar. Het bespreekt hoe
mooi en hoe moeilijk het docentschap is, waarom en hoe
het onderwijs zo vaak onder vuur ligt en waarom het zo
moeilijk is om het onderwijs succesvol te veranderen. De

inspiratie voor het boek is afkomstig uit boeken, essays
en pamfletten. Johan Copier was lange tijd docent in het
voortgezet onderwijs, adviseur in het wetenschappelijk
onderwijs en directeur in het hoger beroepsonderwijs en
het voortgezet onderwijs.

De titel geeft de inhoud en betoogtrant van het boek
goed weer. Een hele reeks idealen en dwalingen rond
onderwijs vanaf begin 20ste eeuw passeert de revue,
waarbij de idealen van gisteren vaak de dwalingen van
morgen blijken te zijn, al is niet altijd duidelijk of dat komt
doordat de vernieuwing wel of juist niet wordt uitge-
voerd zoals bedoeld. Het leidt in het boek af en toe tot
een enerzijds anderzijds verhaal zonder duidelijke con-
clusie. Je kunt natuurlijk ook zeggen: het boek laat goed
zien dat het gaat om wezenlijke dilemma’s en sticky pro-
blems, voortgekomen uit de grote en deels tegenstrijdige
verwachtingen ten aanzien van onderwijs als het gaat
om maatschappelijke eisen aan het onderwijs (bescha-
ving; kwalificatie), om kansen voor alle leerlingen in een
gesegregeerde wereld en de complexiteit van het klas-
sikaal lesgeven aan een zeer diverse groep. Je moet wat
met deze problemen, maar alle bedachte oplossingen
roepen weer andere problemen op.

Het boek kent 13 hoofdstukken, in zekere mate historisch
gerangschikt. Inspiratie voor en kern van de meeste
hoofdstukken wordt gevormd door een bespreking van
boeken en publicaties (de verhalen uit de ondertitel).
Een eerste inleidend hoofdstuk is persoonlijk en pro-
bleemstellend met de hoopvolle titel ‘Langzaam opent
zich het inzicht, onmiddellijk genuanceerd door de
ondertitel: ‘Denken is een onwelkome gast’. De volgende
vijf hoofdstukken zijn historisch en stellen de sticky pro-
blems aan de orde aan de hand van enkele klassieke
onderwijsromans; Kees de Jongen (Theo Thijssen) en
Bint (Bordewijk). En door bespreking van invioedrijke
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publicaties als De opkomst van de meritocratie (1959,
Michael Young) of vijven en zessen (1966, A.D. de
Groot, de grondlegger van de CITO-toets ) en Een
geschiedenis van het onderwijs in Nederland (2018, Piet
de Rooy). Later schrijft Copier kritisch over de reformpe-
dagogiek en traditionele vernieuwingen als Montessori
of Jenaplanonderwijs. Hij lijkt zich niet te realiseren

dat die als zodanig weliswaar beperkt zijn gebleven,
maar dat de invloed op met name het basisonderwijs
aanzienlijk is. Het huidige basisonderwis is er sterk door
beinvioed.

Een sleutelhoofdstuk is hoofdstuk VIl over het onmo-
gelijke beroep van de leraar, aan de hand van studies
van Sjoerd Karsten en Saskia van Oenen (bo) en

Pieter Leenheer (vo). De rest van de hoofdstukken gaat
vervolgens meer over recente debatten rond onderwijs
en onderwijsvernieuwing. Na een kritisch hoofdstuk over
de toon van dat debat, onder de titel ‘Bombardeer het
stelsel’, volgt een historisch uitstapje naar het rode boekje
voor scholieren met typisch zestiger jaren antiautoritaire
en libertaire maatschappijkritiek), een illustratie van de
teneur van het boek dat we veel de problemen heden
ten dage te danken hebben aan overspannen ver-
wachtingen van de zestiger jaren (Van Kemenade!). De
neoliberale reactie daarop met marktdenken en bezuini-
gingen wordt wel besproken, maar meer impliciet.

In de rest van de hoofdstukken ligt de nadruk op recente
innovaties en de kritiek daarop. De besproken verhalen
zijn meer pamfletachtig, zoals Het Alternatief. Weg

met de afrekencultuur in het onderwijs (2013, Evers &
Kneyber). Het daarin voorgestelde ‘flip the system’ gaat
Copier toch te ver. Hij plaatst trouwens terecht kriti-

sche kanttekeningen bij het beeld van het Nederlands
onderwijs als ‘kampioen innoveren’. Wel legt hij daarbij
wat veel nadruk op zwakke punten van de innovatie, en
wat weinig op de tegenkrachten die een daadwerkelijke
implementatie steeds hebben tegengehouden, noch

op de wisselwerking tussen beide zoals bij de mid-
denschool of competentiegericht onderwijs. In het ene
hoofdstuk bespreekt Copier waarderend het negatief
oordeel van de Commissie Dijsselbloem over tweede
fase en studiehuis, in een ander hoofdstuk bekritiseert hij
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de commissie juist vanwege de ongelukkige scheiding
tussen het wat en het hoe, en de angst voor vernieuwing
waar dat toe geleid heeft.

Ook bij de eindtoetsen is het verhaal tegenstrijdig. Ener-
zijds bespreekt Copier vijven en zessen van De Groot
positief omdat daarin gepleit wordt voor een objectieve
beoordeling van onderwijsprestaties, in plaats van

de arbitraire beoordeling van de leerkracht. Maar in
latere hoofdstukken bekritiseert hij de hieruit voortge-
komen CITO-toets vanwege de gekozen systematiek
(met een statistische normaalverdeling en dus een vast
aantal 6nder de streep), maar ook omdat niet alles van
waarde meetbaar is. De bepleite criteriumsystematiek

is overigens nauw verwant aan de elders afgewezen
competentiebenadering: je focust op wat de leerling
kan zonder vergelijking met anderen. In het hoofdstuk
‘Welkom in de ratrace’ wordt duidelijk dat verheffing
middels onderwijs steeds meer is vervangen door een
concurrentieslag van allen met allen onder de ‘gesel’
van het Cito. Copier geeft terecht aan dat ook De Groot
zelf bezwaar zou maken tegen de manier waarop de
Cito-toets wordt gebruikt.

In het verreweg langste hoofdstuk gaat het vervolgens
onder de kop ‘The great equalizer?’ over ‘aannames,
feiten en fictie over ongelijke kansen in het onderwijs’.
Die aannames en feiten blijken echter nog niet zo
duidelijk te scheiden. Enerzijds zegt Copier herhaaldelijk
dat de rol van onderwijs niet moet worden overdreven,
noch als oorzaak noch als oplossing van ongelijkheid,
maar dat die via de thuissituatie vooral resulteert uit
maatschappelijke ongelijkheid. Zoals hij ook het belang
van onderadvisering betwijfelt. Anderzijds spreekt hij,
deels op basis van dezelfde bronnen (Elffers!), kritisch
over het meritocratisch model en de eigen bijdrage van
onderwijs aan ongelijkheid, met name de steeds meer
bepalende rol van het opleidingsniveau en diplomabe-
zit. Het verschil zit er deels in dat het de ene keer gaat
om het groter worden van de kloof, en de andere keer
om het bestaan tiberhaupt van ongelijkheid.

Het laatste hoofdstuk heeft een hoopvolle titel, ‘Mi have
een droom’, maar maakt een wat gedesillusioneerde
indruk. De titel is ontleend aan een gedicht van Ramsey



Nasr, dat zoals duidelijk zal zijn, is geinspireerd door
het beroemde | have a Dream van Martin Luther King.
Alleen kijkt de dichter vanuit 2058 terug op een diverse
en minder gesegregeerde geschiedenis. Dit verleidt
Copier ertoe dit gedicht tegenover King te zetten als
nostalgisch (een verleden dat er nooit geweest is) versus
toekomstgericht. Maar het gedicht schetst nu juist een
ideéel toekomstbeeld, geredeneerd vanuit nu. Maar
hoe dat verder ook zij, een en ander vormt de opmaat
tot een aantal hartenkreten van Copier over recente
onderwijsvernieuwingen. De ‘ramp van het competen-
tiegericht onderwijs’ passeert de revue. Het competen-
tiegerichte zelf komt daarbij niet aan bod, maar wordt
kortweg gekarakteriseerd als ‘niets nieuws’, terwijl dat in
het middelbaar en hoger beroepsonderwijs wel degelijk
tot een fundamentele verandering heeft geleid. In plaats
daarvan herhaalt hij de bekende verwijten over het
nieuwe leren, gepersonaliseerd leren en de afwezig-

heid van kennis in 2Le eeuwse vaardigheden. Volgens
Copier resulteert de hele reeks onderwijsvernieuwingen
uiteindelijk in veel van hetzelfde. Hij doet daarbij deze
opmerkelijke en nauwelijks navolgbare uitspraak: ‘Het
onderwis is eigenlijk nog hetzelfde als in 1863”. En
ondertussen is er naar zijn mening sprake van ‘rot in het
fundament van het onderwijsgebouw’: kinderen leren
steeds minder (met name lezen en rekenen) en tegelijk
blijven de negatieve effecten van vroege selectie hard-

nekkig. En de overheid heeft zichzelf tandeloos gemaakt

door de scheiding tussen wat en hoe.

Een wat pessimistisch einde van een rijk, boeiend en met

hartstocht voor het onderwijs geschreven boek. Al met
al lijken in de ogen van de auteur de dwalingen het te
winnen van de idealen. Gelukkig maken de verhalen en
analyses in het boek ook andere beelden van honderd
jaar debatteren over onderwijs mogelijk. m

Eric Verbiest

Professionele
leergemeenschappen

Een inleiding

Pieter Leenheer
Pieter Leenheer is redacteur van DNM
E-mail: pieter.leenheer@planet.nl

Eric Verbiest (2022).

Professionele leergemeenschappen.
Een inleiding

Garant

Vijftien jaar geleden, aldus Eric Verbiest in 2016 in
een artikeltje op Didactiefonline, ‘introduceerde ik
het concept van “professionele leergemeenschap”

in Nederland. Ik kon toen niet vermoeden dat het zo
populair zou worden’ (Verbiest 2016). Hij schreef dat
bij de introductie van de nieuwste druk van Professio-
nele leergemeenschappen Een inleiding, en hem leek
dat het concept zo populair was geworden omdat
juist rond 2016 onderwijsprofessionals zelf het heft

in handelen bleken te willen nemen als het ging om
professionele ontwikkeling en schoolontwikkeling.
Want, voegde Verbiest daaraan toe, ‘dat is namelijk
de belofte van een professionele leergemeenschap:
de professionals in de school onderzoeken en ver-
beteren zelf en samen hun eigen handelen en zo het
onderwijs aan de leerlingen.” Alleen moest hij nog
wel toegeven dat het idee voorlopig meer belofte dan
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realiteit was. Maar gezien de toon van het stukje leek
hij er wel op te vertrouwen dat het met wat geduld
op den duur wel moest lukken. Dat vertrouwen lijkt hij
in de zesde druk van zijn boek te verliezen. Daarin

is aan de zes hoofdstukken uit eerdere drukken een
zevende toegevoegd waarin Verbiest kijkt hoe het er
met de professionele leergemeenschappen oftewel
plg’s voorstaat. En dat valt hem niet mee:

Goed ontwikkelde professionele leergemeenschap-
pen dragen bij aan betere leraren, beter onderwijs en
betere resultaten van leerlingen. Als we kijken naar
de mate waarin professionele leergemeenschappen
zijn gerealiseerd en naar de effecten ervan kunnen
we moeilijk anders dan concluderen dat de belofte
van die leergemeenschappen maar matig is ingelost.

(p. 88)

Nu heeft Verbiest het niet zozeer over de plg’s waarin
een groep leraren zich bezighoudt met een bepaald
probleem (bijvoorbeeld doorstroming) of samen iets
ontwikkelt (bijvoorbeeld aan de hand van Lesson
Study). Daarvan abstraheert Verbiest juist zoveel mo-
gelijk: het gaat hem in dit boek om de professionele
cultuur van de hele gemeenschap, om de school als
plg. Vandaar dat hij in zijn boek maar weinig praktijk-
voorbeelden geeft en relatief veel aandacht besteedt
aan theoretische uiteenzettingen over collectief leren,
het belang van gedeelde opvattingen en een cultuur
van respect en vertrouwen, en uiteraard transformatief
leiderschap. In de ontwikkeling naar een professione-
le leergemeenschap verwacht Verbiest trouwens erg
veel van de schoolleider: die moet een cultuurbouwer
zijn (draagt bepaalde waarden uit), een educator
(begeleidt individuele en collectieve leerprocessen

en is als onderwijskundig leider een expert) en een
architect (hij is een structuurbouwer). Maar, geeft hij
toe, het is niet vanzelfsprekend dat je al schoolleider
van begin af aan die drie rollen kunt vervullen; je kunt
het ook gaandeweg leren.

Verbiests boek mag dan nogal abstract zijn, het bevat

aan het slot wel een aantal instrumenten waarmee je
bijvoorbeeld kunt kijken, in hoeverre je school een plg
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is ¢.q. hoe ver de ontwikkeling daarnaar gevorderd
is en hoe je het er als schoolleider vanaf brengt. En
verder ook een hoofdstuk met handreikingen voor
duurzame schoolontwikkelingen, maar dat blijft eens
temeer rijkelijk abstract. Zo mis ik een concrete tip
voor interventies die je zou kunnen afleiden uit een
onderzoek van het Kohnstamm Instituut dat curieus
genoeg in Verbiests bibliografie ontbreekt (Sligte
2018). Activiteiten waarin leraren samen werken en
leren (dus bijvoorbeeld plg’s gericht op data-onder-
zoek of werken met Lesson study of LeerKRACHT-
achtige activiteiten) bevorderen onderlinge kennisde-
ling en een onderzoekende houding bij docenten en
hebben zo de grootste impact op de mate waarin de
school zich ontwikkelt in de richting van een duur-
zame professionele gemeenschap. Mits ze — en dat is
zeer essentieel — structureel ondergebracht zijn in de
schoolorganisatie

Hindernissen

In de zes hoofdstukken uit eerdere drukken zag
Verbiest weliswaar onder ogen dat de ontwikkeling
naar een plg een langdurig en ingewikkeld proces
was, maar de toon suggereerde toch vooral dat het
de moeite waard was:

Professionele leergemeenschappen lijken (...) vooral
indirect bij te dragen aan de verbetering van de leer-
lingresultaten door het scheppen van een omgeving
waarin de professionals kunnen leren. Het leren van
de leerkrachten gaat vooraf aan het leren van de
leerlingen. Een vertrouwensvol klimaat en processen
en activiteiten zoals feedback, aanmoediging, onder-
zoek en samen werken, bieden mogelijkheden om te
leren van eigen ervaringen en van de ervaringen van
collega’s. Tegelijk wordt gewerkt aan een gedeelde
visie en een gemeenschappelijke taal over het leren
en onderwijs. In professionele leergemeenschappen
kunnen de mentale modellen van leerkrachten - hun,
vaak impliciete, praktijkkennis - kritisch onderzocht en
eventueel herzien worden, daarbij gebruik maken van
meer bewezen inzichten. Het leren in een professio-
nele leergemeenschap leidt dan tot meer kennis, tot
een perceptie van meer doelmatigheid van zichzelf



als leerkracht en van het team en tot meer innoveren
en experimenteren.

Maar daarvan is in hoofdstuk 7 van de huidige druk
niet veel meer over. De hardnekkige basisstructuur in
scholen (individueel lesgeven in gescheiden klas-
sen), aldus Verbiest, ‘bevordert eerder autonomie,
isolatie en privatisering van de leraren. Lerarentekort,
hoge werkdruk en tijdsgebrek dragen ook weinig bij
aan samenwerking lussen leraren.” Een belemmering
vormen trouwens ook de professionele normen van
leraren: die hechten veel waarde aan autonomie en
vinden dat alle leerkrachten gelijk zijn en even des-
kundig, terwijl onderwijs van een collega bekritiseren
not done is. En mede door dat alles ‘vertoont het leren
in professionele leefgemeenschappen niet zelden
een gebrek aan diepgang en is [het] vooral gericht
op praktisch toepasbare ideeén en tips’. De oorzaak
daarvan is — en daarbij stemt Verbiest in met een
artikel van David Hopkins uit 2013 - dat onderwijs
weinig gevoed wordt door wetenschappelijke bevin-
dingen, terwijl onderzoek ook moeilijk toegankelijk

is voor professionals: ‘Mede om die redenen is er
geen expliciete professionele overeenstemming tussen
professionals over wat goed onderwijs is en blijft pro-
fessioneel leren in gemeenschappen en het werken
oppervlakkig en weinig substantieel. Professionele
kennis is niet volledig gesitueerd in de dagdagelijkse
ervaring van leraren.’

Maar of wetenschap werkelijk zo’n heilzame invioed
zou kunnen hebben, betwijfel ik. Natuurlijk, weten-
schappelijke bevindingen kunnen aan het denken
zetten. Maar dat je met evidence de beroepsidenti-
teit fundamenteel beinvloedt, lijkt me zacht gezegd
onwaarschijnlijk. De onderwijswetenschap kent
trouwens ook zo zijn beperkingen. In onderzoekskrin-
gen worden, zoals Verbiest in een terminologische
beschouwing aanhaalt, collectief leren en leiderschap
vaak als een kerndimensie van plg’s beschreven,
maar door sommigen juist als een voorwaarde daar-
voor gezien. De grap is namelijk dat beide uitspra-
ken tegelijk waar zijn. Alleen is dat een verschijnsel
waarmee de onderwijskunde niet goed uit de voeten
kan. m
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Maak jij het verschil?

Achterstanden in primair onderwijs voorkdmen en verkleinen?
Ondersteun leerlingen uit kwetsbare gezinnen gericht en effectief.
Gebruik onze wetenschappelijk onderbouwde handvatten,
podcasts en meer:
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Schoolleider en bestuurder:

hoe ga jij dit school-
jaar verder groeien?
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Het nieuwe schooljaar is weer begonnen!

Je hebt energie getankt en wellicht ook al
nagedacht over je persoonlijke doelstellingen
voor het nieuwe schooljaar.

Het diverse professionaliseringsaanbod van
de VO-academie ondersteunt jou om verder
te groeien in je leiderschap. Van inspirerende
masterclasses en intensieve leertrajecten tot en
met intersectorale leernetwerken en collegiale

bestuurlijke visitaties.

Scan de QR-code Of+=0]
en bekijk het nieuwe PRy

leeraanbod. 3
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VOOR DE PROFESSIONALISERING VAN

VOD EM' E SCHOOLLEIDERS EN BESTUURDERS






