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VERGROOT DE REIKWIJDTE VAN JE SCHOOL
VERDIEP JE LEIDERSCHAP
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LEIDERSCHAPSACADEMIE

De schoolleider doet ertoe. Jouw invloed op de kwaliteit van
onderwijs op je school is groot.

Maar je hebt niet op alles grip in de complexe wereld van nu.
Hoe kun je dan toch nog sturing geven? Dat vraagt om een
andere — meer strategische — manier van kijken en doen.

Onze opleidingen rusten je daarop toe. Je krijgt de nodige
theoretische onderbouwing voor je handelen. Vervolgens pas
je die nieuwe kennis direct toe: door te oefenen — tijdens de
opleidingsdagen én op je school.

Daarbij hebben we nadrukkelijk aandacht voor de vraagstukken
van deze tijd, die steeds talrijker en ingewikkelder worden.

Schoolleiders die onze opleidingen volgen, geven aan dat deze
hun leiderschap verdiepen en hen ondersteunen om in hun o NVAG
dagelijkse praktijk resultaat- en teamgerichter te handelen.

Waar je ook staat in je leiderschap, wij hebben de opleiding om o
de volgende stap te zetten demﬁgﬁmg

NSO-CNA.NL 020 - 568 20 30



REDACTI

Vanaf de eerste nummers van DNM Vakblad en DNM
Online wordt de soms onnavolgbare gang van zaken
in de bestuurskamers van onze onderwijsorganisaties
getekend door Pieter Leenheer. De ene keer zet de
bestuurder temidden van (een deel van) zijn perso-
neelsleden, al dan niet terzijde gestaan door een
adviseur zijn ambities viteen. De andere keer verlaat hij
in alle eenzaamheid zijn werkplek en mijmert over wat
anderen toch vooral veel beter hadden kunnen doen.
De tekeningen van Pieter Leenheer zijn moeilijk samen
te vatten in woorden, maar wel voor iedereen meteen
raak en herkenbaar. De bestuurder als antiheld, die
het allemaal zo goed bedoelt, maar vaak verstrikt
raakt in zijn taalgebruik. Hij wil zo graag duidelijk

zijn, zijn hoge ambities vitspreken en vitleggen wat dit
allemaal voor de ander betekent, maar hij verdwaalt in
managementtaal.

Ook in dit nummer zien we weer zo'n prachtige
tekening. En wat kan zo’n mooie, rake ‘ouderwetse’
tekening toch veelzeggend zijn.

Over ‘ouderwets’ gesproken ... Toen we, nu ruim elf
jaar geleden, als redactie spraken over de voortzet-
ting van Meso Magazine en Meso Focus in een nieuw
tijldschrift, hebben we lang geaarzeld over de vraag
of we De Nieuwe Meso als vakblad alleen digitaal
zouden aanbieden of ook in een hardcopy magazine.
Zoals wel vaker gebeurt bij moeilijke keuzes werd het
beide. Vraagstuk opgelost. Althans voor dat moment.

Gaandeweg de afgelopen jaren hebben we gemerkt
dat verschijning in digitale vorm niet alleen de nodige
voordelen heeft, maar ook op meer belangstelling mag
rekenen. Dat laatste zien we terug in de abonnemen-
ten die ten koste van de hardcopy-versie verschoven
naar de digitale versie. En ook onze nieuwsbrief DNM
Online heeft in de afgelopen jaren een indrukwekkend
aantal abonnees gekregen: ruim 4.000 belangstel-
lenden ontvangen deze nieuwsbrief met columns,
boekbesprekingen en beschouwingen over leiderschap

en onderwijs vier keer per jaar.

Samen met de vitgever hebben we dan ook besloten
dat DNM in 2025 helemaal digitaal gaat en acht keer
per jaar gaat verschijnen: DNM Vakblad en DNM On-
line gaan samen. Dit biedt ons de mogelijkheid om nog
beter aan te sluiten bij de actualiteit van de ontwikke-
lingen die betrekking hebben op leiderschap en onder-
wijs in het po, vo en mbo. Rondom een beperkt aantal
thema'’s hopen wij u jaarlijks op de hoogte te houden
van wat er speelt in onderwijsland, met daarnaast ook
ruimte voor op zichzelf staande artikelen.

Wat ook blijft zijn de bijdragen van onze columnisten.
En, uviteraard, de tekeningen van Pieter Leenheer.

In het decembernummer van DNM infomeren wij u
nader over de opzet en inhoud in 2025.

Klaas Pit



4

De Nieuwe Meso | september 2024 | nummer 3

Redactioneel...................oooooiiiieeeeeeeeeeeeee,

THEMA -
Inclusief onderwijs

Inleiding
Inclusief onderwijs: waar het echt om gaat..................

Sanne Spiero, Jetta Spaanenburg, Marianne van Teunenbroek

en Puk Witte

Voorbij de ‘excluses’
Bouwen aan een inclusieve school ..................................

Beno Schraepen

Versterken van de pedagogische basis
Samenwerken aan een inclusieve aanpak onder de
rivieren

Marianne van Teunenbroek en Jetta Spaanenburg

Samen bouwen aan inclusie

Voorbij de belangeneilandjes werken aan
de gedeelde opgave
Puk Witte

Scholen bouwen vanuit een inclusieve visie
De Rijksbouwmeester aan het woord..........................
Marianne van Teunenbroek en Puk Witte

14

19



e A—

Ouderbetrokkenheid

Inclusief onderwijs = inclusief ouders...............ccccccoeeec.ce. 26 RU B RI E KE N

Peter de Vries

Het Belang van Inclusief Onderwijs Strip — Pieter Leenheer ...........c.ccccouvuunecn. 38
Lessen en toepassingen voor de Toekomst ..................... 28 Column — Willem de Vos..........cocvvvenne. 39
Sofie Sergeant Column - Jaap Nelissen 47
Bestuur en Beleid Beschouwing —
Inclusie doen: een praktijkvoorbeeld .............................. 32 Sietske Waslander...........cccouvvonerinnerenne. 56
Marianne van Teunenbroek en Puk Witte Onderwijs over de grenzen
Rudi Schollaert..........cccocevevmeiincinirnc. 64
Een inclusieve leeromgeving in mbo, hbo en wo Boeken ..o 67
Onderwijssectoren kunnen van elkaar leren................. 34

Minne Bakker en Joyce van der Wegen

EN VERDER

Leidinggeven vanuit situationeel bewustzijn................. 42
Robert Mentink

Elke leraar een taalleraar
Een oud adagium krijgt een nieuwe impuls ................ 50
Pieter Leenheer en Inge Okkes

Burgerschapsvorming en de oneindige crisis van de

democratie ..., 58
Pieter Dirk van Rees

De Nieuwe Meso | september 2024 | nummer 3 5



THEMA

Inclusief onderwijs

Sanne Spiero
Sanne Spiero is adviseur bij Sardes.
E-mail: s.spiero@sardes.nl

Jetta Spaanenburg

Inleiding op het themakatern

Jetta Spaanenburg is directeur-bestuurder van het Samenwerkingsverband Utrecht PO

en voorzitter van Netwerk LPO.
E-mail: jettaspaanenburg@swvutrechtpo.nl

Marianne van Teunenbroek

Marianne van Teunenbroek is senior beleidsadviseur bij de afdeling onderwijs van de gemeente Utrecht en

redacteur van DNM.
E-mail: marianne.van.teunenbroek@utrecht.nl

Puk Witte

Puk Witte is senior adviseur bij Sardes en redacteur van DNM.

E-mail: p.witte@sardes.nl

Inclusief onderwiis:
waar het echt om gaat

Inclusief onderwijs dreigt in Nederland steeds meer een ‘wicked problem’ te worden: een

complex en ongestructureerd probleem dat moeilijk of niet oplosbaar is . We zetten met elkaar

‘een stip op de horizon’ en noemen het ‘een droombeeld’ of ‘een ideaal voor de toekomst".

Maar het lukt niet erg om concreet te worden: want hoe, waar en wanneer start je dan? In deze

DNM gaan we terug naar de basis. Waar gaat inclusief onderwijs nu eigenlijk écht om? En wat

moeten we doen om van inclusief onderwijs geen ideaal, maar realiteit te maken?

Eerste hulp bij het definiéren van inclu-
sief onderwijs

Vraag een zaal met honderd mensen naar de definitie
van inclusief onderwijs en je hebt hetzelfde aantal
definities. Dan zou je kunnen denken dat inclusief
onderwijs een nog ongedefinieerd begrip is - maar
niets is minder waar. Al in 1994 definieerde de Ver-

enigde Naties het begrip in de Salamanca-verklaring:

“Het principe van een inclusieve school is dat alle
kinderen samen leren, voor zover mogelijk, ongeacht
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hun ondersteuningsbehoeften en verschillen.” De
verklaring beschrijft ook wat hiervoor nodig is: “leder
kind heeft unieke eigenschappen, interesses, mogelijk-
heden en leerbehoeften; opleidingen moeten worden
ontworpen en onderwijsprogramma’s ingevoerd, die
rekening houden met deze eigenschappen en leerbe-

hoeften.” (UNESCO, 1994).

Ook in artikel 24 van het VN-verdrag inzake de

rechten van mensen met een beperking (VN-verdrag



handicap, 2016) is het recht op onderwijs beschre-
ven. “Inclusie - insluiting, erbij horen - betekent onder
meer erkenning van je bestaan, van je mogelijkheden
(potentie) en bijdragen aan de gemeenschap, aan
volwaardig participeren en (sterker) beseffen dat

je erbij hoort.” De Nederlandse overheid heeft op
grond van dat artikel de verplichting om het recht op
onderwijs te erkennen en zonder discriminatie op ba-
sis van gelijke kansen te verwezenlijken. Dit betekent
onder andere dat er passende maatregelen moeten
komen om geleidelijk tot een inclusief onderwijssys-
teem te komen op alle niveaus van het onderwijs, en

om voorzieningen te treffen voor een leven lang leren.

Dit jaar publiceerde OCW een landelijke defini-
tie van inclusief onderwijs: “Inclusief onderwijs is
onderwijs waarbij alle kinderen en jongeren dichtbij
huis, volwaardig en gelijkwaardig toegang hebben

tot een inclusieve leeromgeving waarin zij zich samen

Ty

.

Het principe van een
inclusieve school is dat
alle kinderen samen
leren, voor zover
mogelijk, ongeacht hun
ondersteunings-
behoeften en verschillen.

ontwikkelen en samen leren en participeren.” De
kernelementen van een inclusieve leeromgeving zijn:
(1) iedereen is welkom, ontwikkelt zich en hoort erbij;
(2) er is goede ondersteuning voor iedereen, en

(3) alle kinderen participeren en leren (OCW, 2024).
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Deze nieuwe landelijke definitie geeft, samen met de
vitwerking in het beleidskader, niet alleen betekenis
aan de term, maar biedt ook aangrijpingspunten om
inclusief onderwijs daadwerkelijk te realiseren. Het
geeft namelijk de beweging aan van een medisch
model naar een sociaal model. Het sociale model
zoekt aangrijpingspunten in de context, met een
nadruk op het wegnemen van drempels in de sociale
omgevingsfactoren die bijdragen aan de exclusie van
mensen met een beperking. Dit staat tegenover het
medische model, waarbij een beperking wordt gezien
als een individuele tekortkoming, waarbij de oplos-
sing wordt gezocht in het compenseren door middel
van interventies zoals het bieden van individuele
ondersteuning of het doorverwijzen naar het gespeci-
aliseerd onderwis.

Een historie van segregatie

Hoewel ‘niemand tegen inclusie is) zit segregatie en
exclusie in onze genen. Dat klinkt hard, maar is vanuit
de historie bezien wel begrijpelijk. Het onderwijs-
systeem in Nederland is van oudsher gesegregeerd.
Alin 1920 werd ‘speciaal onderwijs’ erkend als on-
derdeel van het formele onderwijs volgens de Wet op
Primair Onderwijs, en kreeg daarmee een wettelijke
basis. Vanaf dat moment is het speciaal onderwijs
enorm gegroeid; Nederland werd kampioen in het
opzetten van aparte scholen voor een specifieke
doelgroep leerlingen. Op het hoogtepunt, in 1978,
kende Nederland 17(!) soorten speciaal onderwijs.
Dit tot grote tevredenheid van ouders en professionals
in het onderwijs. Niets stond deze groei in de weg
(Bronneman-Helmers, 2011).

Maar tussen 1975 en 1985 veranderde de politieke
en maatschappelijke visie op speciaal onderwis.
Allereerst werd het steeds meer sociaal onwenselijk
gevonden dat kinderen in een aparte school werden
geplaatst, omdat dit kon zorgen voor stigma en iso-
latie. Een tweede oorzaak was financieel van aard:
kinderen in het special onderwijs kostten de maat-
schappij drie keer meer dan een kind in een reguliere
school. De groei van het speciaal onderwijs werd
daardoor een grote kostenpost voor de overheid. Om
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de groei te remmen trad in 1985 de Interimwet op het
speciaal onderwijs en het voortgezet speciaal onder-
wijs (ISOVSO) in werking. Helaas had de wet niet het
gewenste effect en groeide het speciaal onderwijs
gewoon door. Een analyse van Doornbos en Stevens
(1987) liet verschillende verklaringen zien voor deze
groei. Hun hoofdboodschap: de onderwijsprofes-
sionals in de reguliere scholen kunnen problemen
goed signaleren, maar worden onvoldoende in staat
gesteld om hier oplossingen voor te bedenken. Ze
kiezen dan ook vooral voor een doorverwijzing naar
het speciaal onderwijs (Bronneman-Helmers, 2011).

De afgelopen tien jaar ging het niet over inclusief on-
derwijs in de scholen, maar over passend onderwijs.
Passend onderwijs en inclusief onderwijs zijn niet
hetzelfde, en het één ligt ook niet in het verlengde van
het ander. Passend onderwijs sluit namelijk aan bij
een gesegregeerd onderwijssysteem (regulier waar
het kan, speciaal waar het moet) en gaat uit van de
‘ondersteuningsbehoefte van de leerling’, oftewel

het individu. Wél was de gedachte achter passend
onderwijs dat deze ondersteuning vaker geboden
kon worden in het regulier onderwijs, waardoor
deze leerlingen niet altijld doorverwezen hoefden te
worden naar het speciaal onderwijs. Maar na een
aanvankelijke daling, steeg het aandeel leerlingen
dat doorverwezen werd naar het speciaal onderwijs
vervolgens juist weer (Ledoux, Waslander & Eimers,
2020).

Door deze lange traditie van gesegregeerd onderwijs
komt de uitvoering van inclusief onderwijs in Neder-
land maar moeizaam van de grond. Wij blijven op dit
punt niet alleen achter bij Scandinavische landen
zoals Zweden, maar ook weten Zuid-Europese
landen als Portugal, Spanije en ltali& voor een veel
grotere groep kinderen en jongeren een inclusieve
setting te bieden (EASIE, 2024).

Inclusief onderwijs normaliseren en
realiseren

Precies 30 jaar na het verdrag van Salamanca lijkt
Nederland nu toch doordrongen van de noodzaak



om inclusief onderwijs te realiseren. Met het advies
‘Steeds inclusiever’ van de Onderwijsraad in 2020
en de kamerbrief met 25 verbetermaatregelen van
toenmalig minister Slob later dat jaar, is inclusiever
onderwijs op de beleidsagenda gezet. In navolging
daarop werd in 2023 de werkagenda ‘Route naar
inclusief onderwijs 2035’ gepubliceerd. Een rap-
port met ambities, acties en maatregelen om toe te
werken naar inclusief onderwijs in 2035. Eén van de
ontwikkellijnen in deze agenda is ‘het normaliseren
van inclusief onderwijs”. Inclusief onderwijs zou in
2035 moeten gelden als de norm, dat wil dus zeg-
gen: iedere leerling naar de reguliere school in een
inclusieve leeromgeving.

Voor het normaliseren van inclusief onderwijs moeten
we stilstaan bij het begrip inclusieve cultuur. We spre-
ken in het werken aan inclusief onderwijs vaak over
de driehoek van cultuur, beleid en praktijk (Booth &
Ainscow, 2015). Cultuur staat aan de basis van deze
driehoek. Als je de basis van de driehoek weg haalt,
staat de driehoek niet meer stabiel en is er instortings-
gevaar. Zo is het ook met inclusief onderwijs: als de
inclusieve cultuur er niet is, kan een inclusieve praktijk
of het inclusieve beleid in het water vallen zodra het
ingewikkeld wordt. Het hele team zou moeten werken
vanuit gedeelde waarden wat betreft een inclusieve
cultuur.

En omdat een inclusieve cultuur niet vanzelfsprekend
is, is het randvoorwaardelijk om hier bewust aan-
dacht aan te schenken binnen een schoolteam. Dat
begint met het met elkaar in beeld krijgen van de
drijfveren om werk te maken van inclusief onderwijs:
het ‘waarom’. Professor Mel Ainscow deelde eerder
dit jaar op de conferentie naar inclusiever onderwijs
zijn drijffveer: ‘ledere leerling doet er toe, en doet er
in gelijke mate toe’ (‘every student matters, and mat-
ters equally’). Een pakkende uitspraak om op terug
te grijpen op het moment dat je vitdagingen tegen-
komt bij de realisatie van inclusief onderwijs. Beno
Schaepen beschrijft in zijn bijdrage aan deze DNM
dat het streven naar inclusief onderwijs vaak botst op
allerlei ‘jamaars’ of ‘alsen’. Hij ziet dit als uitingen van

ledere leerling
doet er toe, en doet er in
gelijke mate toe.

bezorgdheid, angst of onwetendheid die uitnodigen
tot gesprek over het hoe en waarom van inclusief
onderwijs, en noemt enkele veel gehoorde ‘Jamaars.’

Voor het realiseren van inclusief onderwis is het be-
langrijk dat we beseffen waar het nu precies om gaat.
Het vraagt om de transitie van een gesegregeerd
onderwijssysteem - waarbij ‘anders zijn’ een reden is
voor uitsluiting - naar een inclusief onderwijssysteem
waarin alle kinderen en jongeren van en met elkaar
kunnen leren. Een aantal aangrijpingspunten voor het
realiseren van inclusief onderwijs:

¢ Het betekent dat je ondersteuning op school niet
organiseert als iets extra’s voor een bepaalde
leerling, maar zo veel mogelijk investeert in de
basiskwaliteit van je onderwijs waardoor extra
ondersteuning soms niet meer nodig is. Inclusief
onderwijs is altijd in de eerste plaats goed on-
derwijs. Meer hierover valt te lezen in het artikel
Versterken van de pedagogische basis. En Sofie
Sergeant, hoofddocent Burgerschap & Inclusie
aan de Hogeschool Utrecht, gaat in haar bij-
drage in op wat dit vraagt van professionals.

¢ In het ontwerpen van je onderwijs vraagt dat in
de basis om ‘vitgaan van verschillen’ in plaats
van ‘omgaan met verschillen’, met vitzonderin-
gen op het ‘gemiddelde kind". De principes van
universeel ontwerp (Universal Design) bieden
hiervoor handvatten. In het artikel van het Exper-
tisecentrum inclusief onderwijs (ECIO) lezen we
wat het funderend onderwijs kan leren van de
aanvliegroutes in het mbo, hbo en wo.

¢ Inclusie gaat over mee kunnen doen en je kun-
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nen ontwikkelen. Het is belangrijk om aandacht
te hebben voor zowel het sociale aspect van
samen leren (sociale inclusie), als voor de mo-
gelijkheden om iedereen tot leren te laten komen
(didactische inclusie). Alleen dan kun je spreken
van inclusief onderwijs.

* Inclusief onderwijs realiseren kun je niet alleen,
dus investeer in de relaties met andere onmis-
bare sleutelpersonen in de context. Dan gaat het
over ouders, over het gespecialiseerd onderwijs
en over jeugdhulp. Peter de Vries heeft over
de rol van ouders bij inclusief onderwijs een
mooie bijdrage geschreven. Ook de gemeenten
hebben een belangrijke rol in het realiseren van
inclusief onderwijs, bijvoorbeeld in de samen-
werking rond huisvesting. Wat daarvoor nodig is
valt te lezen in het interview met Rijksbouwmees-

ter Francesco Veenstra.

Tot slot: bij deze nieuwe realiteit hoort ook een nieu-
we blik op de maatschappij. Niet het meritocratische
ideaal maar een inclusieve blik op de samenleving:
we zijn allemaal verschillend, en dat is niet alleen de
norm, maar ook uiterst waardevol. i
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Voorbij de ‘excluses’

Bouwen oan een
inclusieve school

Excluses [ks klys] (het, o; meervoud: excluses) : “Een uitvlucht, voorwendsel om iemand te

excluderen, uit te sluiten, niet te laten deelnemen, inclusie te weigeren, vaak ingepakt als een

verontschuldiging.”

De stip op de horizon is helder: de ambitie is inclusief
onderwijs in 2035. De Werkagenda 2035 Route naar
inclusief onderwijs (2023) geeft hiervoor het scenario,
met name in de actielijn ‘Normaliseren van inclusief
onderwijs" Op zich is het bijzonder dat we de leus
‘iedereen is welkom’ in een context van onderwijs
moeten normaliseren — maar dat is nu eenmaal het
logisch gevolg van de keuze voor een gesegregeerd
onderwijssysteem. Leerlingen die omwille van extra
zorg- of ondersteuningsbehoeften niet (meer) passen

Leerlingen die omwille
van extra zorg- of
ondersteuningsbehoeften
niet (meer) passen in de
gewone school, komen
al generaties lang in een
parallel circuit terecht.
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in de gewone school, komen al generaties lang in een
parallel circuit terecht. Ondertussen zijn we opgegroeid
met het hardnekkige idee dat zij inderdaad het beste
af zijn in een aparte onderwijssetting, weg van de
‘gewone’ kinderen Gewone scholen en leerkrachten
ontwikkelden zich bijgevolg steeds meer als bedoeld
voor de gemiddelde leerling (Schraepen, 2021).

Het streven naar inclusief onderwijs botst daarom van-
zelf op allerlei ‘jamaars’ of ‘alsen’. Het zijn vitingen van
bezorgdheid, angst of onwetendheid. Bovenal nodigen
ze uit tot gesprek over het hoe en waarom van inclusief
onderwijs. We illustreren dit met enkele veel gehoorde

' ,
Jamaars.

Ja maar, wij zijn hier niet voor opgeleid.
Leerkrachten zijn onderwijsprofessionals die deel zijn
van een team en een groter geheel. Ze werken in een
professioneel kader. Het is eigen aan professionaliteit
dat wanneer context of beleid veranderen, de profes-
sional zoekt naar oplossingen en zich hierin bekwaamt.
Daarbij komt dat inclusief onderwijs de essentie vormt
van goed onderwijs: juist waar leren moeilijk gaat,
wordt een beroep gedaan op de vaardigheid en het
ambacht van de leerkracht.



Ja maar, dan gaat het niveau naar
beneden, de kwaliteit van het onderwijs
zal dalen.

Geen enkel onderzoek toont aan dat kinderen in een
aparte omgeving beter leren, integendeel. Diverse
internationale rapporten tonen aan dat iedereen
profiteert van goed ondersteund inclusief onderwijs,

en dat in inclusief onderwijs de leerprestaties die van
leerlingen in aparte seftings overtreffen. En dat geldt
niet alleen voor de leerlingen met een extra ondersteu-
ningsbehoefte, maar ook voor hun medeleerlingen.
Inclusief onderwis staat voor kwaliteitsvol onderwijs en
kwaliteitsvol onderwis is per definitie inclusief.

Ja maar, we hebben de middelen niet.
Er vallen nog heel wat hulpbronnen te activeren die de
school kunnen versterken. ledereen kan bijdragen tot
de ontwikkeling van een inclusieve school. Hoe scha-
kelen we medeleerlingen in? Hoe laten we alle ouders
hierin participeren? Welke hulpbronnen vinden we

")

in de buurt? En dan hebben het nog niet gehad over
samenwerking met lokale professionele actoren binnen
jeugdhulp, welzijn of zorg. De leerkracht en de school
staan er niet alleen voor.

‘Jamaars’ nodigen uit tot reflectie over wat nog niet

is of tot actie voor wat nodig is. Ze bieden kansen

op groei en verandering, want alleen wanneer we

er mee aan de slag gaan ligt een meer inclusieve
school binnen handbereik. Wanneer ze leiden tot het
weigeren van inclusie, zijn het niet meer dan ‘excluses’
en houden ze de bestaande vitsluitingsmechanismen in
stand. H

Referenties

e Schraepen, B. (2021). Exluses. Wat vitsluiting
doet met mensen. OWL Press.

*  Rijksoverheid (2023). Contouren Werkagenda.

Route naar inclusief onderwijs 2035.

e
£
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Versterken van de pedagogische basis

Samenwerken aan
een inclusieve aanpak
onder de rivieren

“In de ideale wereld hoeven jeugdigen zich niet aan te passen aan de omgeving, maar sluit
de omgeving aan bij wat zij nodig hebben. Het aangrijpingspunt voor ondersteuning ligt niet
zozeer in (de verandering van) een jeugdige, maar meer in de situatie waarin een jeugdige
zich bevindt. Zwart-wit gesteld: niet een onderwijs-zorgarrangement, maar een aangepaste
onderwijs- en ontwikkelsituatie. Niet in een jeugdhulpbeschikking, maar een oplossing

voor de psychische problemen of schulden van ouders. We noemen dit een contextgerichte
benadering.” Deze zinnen komen uit de propositie: ‘Een sterke basis door krachtige samen-
werking’, geschreven op initiatief van de VNG, PO-Raad, VO-raad, MBO Raad en BMK, in
verbinding met de Sectorraad GO, Netwerk LPO en Sectorraad swv vo en in samenspraak
met professionals, beleidsmakers en bestuurders (2022). Maar hoe doe je dat in de praktijk?
Op verschillende plekken in het land worden reeds stappen gezet. Professionals en bestuur-
ders werken samen vanuit een domeinoverstijgende aanpak om interprofessionele verbin-
ding te creéren. Tijdens netwerkbijeenkomsten op verschillende plekken in het land delen
professionals, beleidsmakers en bestuurders uit gemeenten, onderwijs, kinderopvang en
jeugdhulp concrete voorbeelden daarvan. De redactie van DNM was op 13 mei aanwezig
bij de bijeenkomst in het zuiden van het land, waar veel ambitie en gedrevenheid klonk. Ter

inspiratie voor anderen doen we er in deze DNM daarom verslag van.
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Klaas Koelewijn, directeur van Samenwerkingsverband
PO De Kempen, start de bijeenkomst door in te gaan
op het begrip ‘sterke pedagogische basis”. Volgens
Koelewijn gaat het daarbij over alles in de sociale
context wat te maken heeft met opgroeien, opvoeden
en de ontwikkeling van kinderen en jongeren. “Een
sterke pedagogische basis is niet zo vanzelfsprekend.
We zien dat de samenleving steeds complexer wordt
en dat vraagstukken over opvoeden en opgroeien

in de kinderopvang en het klaslokaal als problemen
worden gezien. Het sociale weefsel in de buurt - het
gezin, de kerk, de vereniging of de school - lijkt niet
meer de plek om deze problemen bespreekbaar te
maken. Normale vragen en onzekerheden worden
steeds vaker als ‘probleem’ gedefinieerd. De domi-
nante denkrichting is dat die problemen op individueel
niveau moeten worden opgelost. Vaak is die oplossing
ook stoornisgericht en tot stand gekomen door een
medische manier van kijken. Die blik leidt ertoe dat

we ons te sterk richten op het individuele kind, en niet
op de context waarbinnen het kind zich ontwikkelt.
Kinderen kunnen hierdoor geisoleerd raken van hun
eigen sociale omgeving. Deze individualistische insteek
vraagt bovendien veel menskracht. Samen met het
tekort aan leraren en pedagogisch medewerkers en
de wachtlijsten in de jeugdhulp leidt dit tot een enorme
druk waar al die professionals en kinderen dagelijks
mee te maken hebben. We lopen daarnaast het risico
dat kinderen die jeugdhulp het hardst nodig hebben
verder in de knel raken. Aan de basis van ons denken
moet dus iets fundamenteel veranderen.”

“In plaats van een ideaal gemiddelde waar ieder kind
aan moet voldoen, zou de norm moeten zijn dat kinde-
ren nu eenmaal van elkaar verschillen. Ups en downs
van kinderen en jongeren horen er, in een bepaalde
mate, gewoon bij. Dus laten we veel voorzichtiger zijn

met ze te definiéren als een probleem. Tegelijkertijd
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Leraren zien de
verschillen tussen
leerlingen vaak als
probleem en denken
daarbij dan vaak aan
individuele interventies
of doorverwijzingen.

zijn er ook kinderen en jongeren met een levenslange
beperking die er altijd zal zijn. Dit hoort allebei bij het
vitgangspunt: verschil is de norm.” In de propositie ‘Een
sterke basis door krachtige samenwerking’, zijn drie lij-
nen uvitgezet: anders organiseren, anders samenwerken
en anders opleiden. Koelewijn licht ze toe.

Anders organiseren

Meer wijkgericht werken, zodat de school of het kind-
centrum in de wijk de plek wordt waar de ontwikkeling
van kinderen wordt gestimuleerd en ondersteund en
waar zorg of extra aandacht te vinden is voor kinde-
ren, jongeren en hun ouders. Veel hulp of aandacht die
nu individueel wordt gegeven, wordt in groepsverband
aangeboden.

Anders samenwerken

Anders samenwerken door budgetten voor kinderop-
vang, onderwijs en jeugdhulp te bundelen en ze bo-
vendien meer groepsgericht in te zetten. Dat betekent
dat wet- en regelgeving moet worden aangepast. Als
er specialistische ondersteuning nodig is, brengen we
die dichtbij het gezin, in plaats van het kind naar een
specialistische setting te brengen.

Anders opleiden

Samenwerking is vereist, met respect voor elkaars
rollen en deskundigheid. Voor het meer medisch
opgeleide personeel betekent dit een omslag van het
medisch model naar het model van positieve gezond-
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heid. Van het meer pedagogisch didactisch opgeleide
personeel, wordt gevraagd om het groepsklimaat - en
de ontwikkeling van (verschillende) kinderen daarin -

centraal te stellen.

Volgens Koelewijn moeten professionals tijd en ruimte
krijgen om na te denken over wat er nodig is om de
pedagogische basis in hun regio te versterken. Bestuur-
ders en leidinggevenden zou hij willen vitdagen om die
tijd en ruimte aan hun mensen te geven. Dat noemt hij
‘vertragen om te versnellen’. Daar is in zijn regio nog
nooit een kind slechter van geworden!

Onderzoek naar professionele samen-
werking

Hélene Leenders (associate lector) en Mariétte Haasen
(docent/onderzoeker) van Fontys Hogescholen onder-
zochten de samenwerking tussen jeugdhulpverleners
en leraren met ouders. Zij constateren dat er een sterk
appél gedaan wordt op scholen om goede pedago-
gisch-didactische opbrengsten te leveren. Steeds meer
kinderen hebben daar echter een vorm van hulp bij
nodig. Het kan in hun ogen dan ook niet zo zijn dat
scholen alleen verantwoordelijk zijn voor het creéren
van een sterkere pedagogische basis. Wat ze weten uit
onderzoek is dat als thuis, school en omgeving goed
op elkaar aansluiten, dit een positief effect heeft op
welbevinden, leerprestaties en gedrag van kinderen.
Sterk partnerschap van leraren en professionals in on-
derwijs en jeugdhulpverlening leidt tot zelfvertrouwen
van ouders en welbevinden van kinderen.

Toch blijkt 0.a. vit de evaluatie passend onderwijs
(Ledoux & Waslander, 2020) dat de interprofessionele
samenwerking tussen onderwijs en jeugdhulp nog te
wensen over laat. Ook blijkt dat ouders zich niet goed
betrokken voelen en dat de ondersteuning vaak gericht
is op herstel en normalisatie, in plaats van op inclusie
(Jonkman, et al, 2021). De gerichtheid op preventie
leidt vaak tot vroegsignalering en daarmee tot meer
hulp, terwijl we eigenlijk de alledaagse opvoeding
willen ondersteunen en versterken. Leraren zien de
verschillen tussen leerlingen vaak als probleem en
denken daarbij dan vaak aan individuele interventies



of doorverwijzingen. En daarmee wordt de belasting
op de onderwijszorg hoger. In het onderzoek bleek
ook dat samenwerking van professionals vooral gericht
is op individuele specialistische ondersteuning: diverse
specialisten staan samen om een kind en bespreken
met elkaar welke interventie het meest passend is. De
onderzoekers hebben daarom leraren en jeugdhulp-
verleners gevraagd om gezamenlijk interventies te
ontwikkelen om in de school te werken aan sociaal
emotioneel leren of aan gedrag, niet uitgaande van

problemen maar van ontwikkelkansen.

Uit het onderzoek blijkt dat wanneer leraren en jeugd-
hulpverleners samenwerken, zij daar steeds beter in
worden en dat ze daarbij hun doelen beter bereiken en
flexibeler worden. De onderzoekers zien dat profes-
sionals die sterk zijn in het fot stand brengen van inter-
professionele samenwerking, zich goed bewust zijn
van hun eigen professionadliteit. Zij weten wat zij zelf
kunnen en wat zij te doen hebben. Ze zijn nieuwsgierig
naar de ander, naar de expertise van de ander en hoe

zij daarvan kunnen leren.

Een aanbeveling voor interprofessionele samenwer-
king is te investeren in het ontwikkelen van vaste teams
waarin leraren en hulpverleners echt samen met elkaar
aan de slag gaan. Hoe meer je samen gaat werken
aan de pedagogische basis, hoe effectiever de samen-
werking is. De schoolleider en de schoolbestuurder
hebben een belangrijke rol in het creéren en bewaken
van randvoorwaarden en het ondersteunen en stimule-
ren van professionals. Dit vraagt om het vertrouwen dat
de samenwerking beter wordt als je het langer doet.

In een gesprek met Corina van Os (gezinswerker
Buurtzorg Jong/zorg & onderwijsmedewerker SWV
PO Meierij) , Henk Wever (jongerenwerker Buurtzorg
Jong) en Heleen Gorter (ervaringsdeskundige ouder),
werd stilgestaan bij de manier waarop professionals
samenwerken met ouders en kinderen.

Uit onderzoek van Fontys blijkt dat regie van jongeren
en ouders van groot belang is. “Als we jongeren en ou-
ders niet meenemen in het vaststellen van doelen, is dat
contraproductief. De rol van professionals is niet alleen

de juiste keuzes maken, maar soms ook op de handen
te zitten en luisteren naar wat jongeren en ouders
willen en kunnen.” Gorter ervaart soms professionele
arrogantie en ziet dat als risico van verdere ontschot-
ting: “dat professionals met elkaar bepalen wat de
route wordt en dat de ouder buiten spel komt te staan”.
Zij roept op om ouders een prominente rol geven in
onderzoek en beleidsontwikkeling, naast de regie op

de hulp aan het eigen kind.

Het is belangrijk om als
bestuur te blijven
vitdragen dat je hierin
gelooft en om goede
voorbeelden te delen.

Samenwerken in de Bossche praktijk
Ankie de Laat (bestuurder van ATO- Scholenkring) en
Ghislaine Fonteijn (directeur/bestuurder van Kanteel
Kinderopvang) vertellen over de Bossche praktijk,
waar iedere school een kindcentrum is. Dit betekent dat
in elke basisschool ook kinderopvang gevestigd is. Het
gaat er daarbij om dat de professionals elkaar kennen,
samenwerken, informatie uitwisselen en samen ver-
antwoordelijk zijn voor de hele lijn van 0-13 jaar. De
samenwerking is op bestuurlijk niveau sterk verankerd
en wordt daarom ook goed gefaciliteerd op de werk-
vloer met geld en tijd. Het is belangrijk om als bestuur
te blijven vitdragen dat je hierin gelooft en om goede
voorbeelden te delen. De rol van de gemeente is daar-
naast zeer belangrijk, bijvoorbeeld voor huisvesting.
De gemeente Den Bosch bouwt uitsluitend kindcentra
en zij investeren op basis van de Lokale Educatieve
Agenda van Den Bosch.

Guillermo Holman (bestuurder van SWV PO De Mei-
erij) licht toe dat een belangrijke inclusieve keuze van
de partners in het samenwerkingsverband is geweest
om het speciaal basisonderwijs (sbo) af te bouwen. De
vrijkomende middelen worden ingezet in de reguliere
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scholen in de regio. Handelingsgericht werken door
leerkrachten en een stevige zorgstructuur zijn belang-
rike voorwaarden. Het is in zijn ogen daarbij een
meerwaarde om te kunnen leunen op de traditie van
kindcentra in Den Bosch.

Voor de samenwerking wordt de locaties gevraagd
een plan te maken waarin staat welke ontwikkelstap
de teams samen willen maken. Een voorbeeld is het
faciliteren van de intern begeleider om alvast te kijken
bij de dreumesen en peuters, deel te nemen aan werk-
overleggen en aanwezig te zijn op de peutergroepen.
Een ander voorbeeld is het investeren in de relatie met
ouders al voordat ze deze echt nodig hebben, ook via
informeel contact: het ‘praatje over de heg’. De afstem-
ming in de driehoek ouder-hulp-school loopt het beste
op plekken waar professionals en ouders makkelijk
even bij elkaar binnen kunnen lopen. Daar worden
doelen beter op elkaar afgestemd en daar werken

professionals beter samen. Samenwerken begint dan
ook bij de ontmoeting: elkaar kennen, elkaars praktijk
zien en elkaars primaire proces willen begrijpen. Open
staan om hierover te leren van elkaar. Het is ook waar-
devol om naar de opbrengsten van de gezamenlijk
inspanningen te kijken. En daarbij moeten we het hoger
liggende doel voor ogen houden: het kind. “It takes a
village to raise a child”; maar in de wijk, daar gebeurt
het echt. B

Referenties

¢ Nofitie-Een-Sterke-Basis-Door-Krachtige-Samen-
werking-december-2022.pdf (swvutrechtpo.nl).

¢ Jeugdhulpverlening in de school | Fontys.

¢ Evaluatie passend onderwis.

e https://www.verwey-jonker.nl/wp-content/
uploads/2022/01/220570_Kennis-versterken-
over-de-verbinding-onderwijs-jeugdhulp.pdf.

Een sleutel naar
het walhalla
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Samen bouwen aan inclusie

Voorbij de belangen-

eiland

es werken aan de

gedeelde opgave

Binnen veel samenwerkingsverbanden passend onderwijs wordt sinds een aantal jaren het

gesprek gevoerd over inclusief onderwijs en worden er al de nodige stappen gezet. Frans

Jordaan is directeur-bestuurder van SWV VO Amstelland en de Meerlanden enis lid van

de kerngroep van de Sectorraad samenwerkingsverbanden vo. We spraken hem over zijn

ervaringen met de route naar inclusief onderwijs.

Als je Frans Jordaan vraagt naar inclusief onderwijs, dan
spreekt een man met een visie en een missie. Hij heeft
weliswaar geen blauwdruk van hoe inclusief onderwijs
eruit moet zien, maar wel een stevige overtuiging dat
we kinderen zo min mogelijk moeten buitensluiten en
dat we ons daar in Nederland veel harder voor moeten
inspannen. “Als je echt naar inclusie wilt, dan moet de
school een omgeving worden waar veel meer gebeurt
dan alleen het formele, vakinhoudelijke onderwijs. Het
moet een plek zijn waar jongeren samen komen en
waar naast het formele onderwijs ook ruimte is voor
bijvoorbeeld informeel onderwis, jongerenwerk en
jeugdhulp. En als daar iets meer nodig is voor een leer-
ling of docent, dan moet dat laagdrempelig beschikbaar
zijn. Als we die context heel anders inrichten, dan voer
je ook een ander gesprek met docenten die inclusief
onderwijs nu vaak als een grote opgave zien. Maar dan
is er ook meer nodig dan een school zelfstandig kan
realiseren. Inclusief onderwijs vraagt dan ook om een
brede samenwerking.”

Samenwerking

Het is in de ogen van Jordaan dan ook bizar dat
iedereen inclusief onderwis vanuit zijn eigen ‘belan-
geneilandje’ benadert. “Het Nederlandse onderwijs
kent verschillende sectorraden en het lukt maar niet

om het gesprek te voeren over hoe we dit met elkaar
kunnen doen, de schotten en eigen belangen zitten in
de weg. De Sectorraad SWV VO en die van het primair
onderwijs (Netwerk LPO) geven daarom vast het goede
voorbeeld: wij gaan fuseren. Vanaf 1 augustus heten ze
Vereniging Overkoepelend Netwerk Samenwerkings-
verbanden (ONSwv). Maar eigenlijk zou je gewoon
naar één sectorraad voor het funderend onderwis toe
moeten, zodat je vanuit een gedeeld belang samen
onderwijsvraagstukken zoals inclusief onderwijs kunt

u

oppakken.
En dan zijn er nog de partijen rondom het onderwis, zo-

als de ministeries, gemeenten en jeugdhulp. “We moe-
ten het eigenlijk helemaal niet over inclusief onderwijs
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hebben, maar gewoon over inclusie. Dan wordt het veel

meer een gezamenlijke opdracht. Nu voelt bijvoorbeeld
alleen het ministerie van OCW zich betrokken bij het
thema, terwijl ook de ministeries VWS, SZW (kinder-
opvang) en Justitie & Veiligheid (residentieel onderwijs)
betrokken zijn bij de jeugd en hier over zouden moeten
meepraten. Waar is het gemeenschappelifke beleid?
Dat is dus nergens te vinden. En als het er al is, dan leeft
het niet. Er was de voortreffelijke onderwijs-zorg brief
van 2020 waarin is gesteld dat het samenwerkings-
verband en de gemeente samen verantwoordelijk zijn
voor een continuim van onderwijs en zorg. |k haal de
brief nog vaak aan, maar ik hoor er niemand meer over.
Ook onderschreven we met vele partners de propositie
van de stevige basis, maar het lijken soms alleen de
samenwerkingsverbanden passend onderwijs te zijn die
het gesprek hierover levend houden.”

In de regio

Als directeur-bestuurder van het samenwerkingsver-
band pakt Jordaan zijn rol vooral door partijen met
elkaar in gesprek te brengen over inclusief onderwijs

en ze hierbij te inspireren en it te dagen. “Het is wat

mij betreft niet de vraag of we het gaan doen, dat is
immers een gegeven. Het gesprek moet gaan over hoe
we dat met elkaar gaan doen in onze regio. Binnen ons
samenwerkingsverband investeren we in basisnetwerken
van verschillende gremia: bestuurders, schoolleiders,

De Nieuwe Meso | september 2024 | nummer 3

ondersteuningscodrdinatoren en dat breiden we bij
voorkeur nog verder uit ook richting de ‘haarvaten

van de scholen’. Het samenwerkingsverband kent het zo-
genaamde schoolmodel: het grootste deel van de mid-
delen passend onderwijs gaat naar de scholen.” Mede
op verzoek van de besturen en scholen ziet Jordaan de
rol van zijn organisatie echter groeien om de transitie

te ondersteunen. Zo wil het samenwerkingsverband
professionalisering gaan organiseren en zijn er vanuit de
bovenmatige reserves en de HB-subsidie verschillende
pilots gefinancierd die reguliere en speciale scholen
helpen stappen te zetten in inclusie. Ook is er een po-vo
arrangement voor HB-leerlingen ontwikkeld, werkt het
vso intensief samen met een reguliere school waarmee
ze leerlingen binnen de reguliere context beter kunnen
ondersteunen en is er een swv-breed ‘draaiboek’ voor
de terugplaatsing van leerlingen van het vso naar het
reguliere onderwijs. Ook is het samenwerkingsverband
wat vitgebreid in formatie om scholen beter te kunnen
ondersteunen bij casuistiek.

Jordaan voelt zich bevoorrecht met een vso-pariner die
zeer gericht is op het ondersteunen van het samenwer-
kingsverband bij de route naar inclusie. “Wij vinden dat
dat zo hoort: het vso is faciliterend voor je hele netwerk,
niet bepalend. Dat is echter niet vanzelfsprekend”, zo
merkt Jordaan ook landelijk. “De Sectorraad GO be-
schouwt inclusief onderwijs vooral als een opdracht voor



het gespecialiseerd onderwijs en is daarbij sterk gericht
op de positie van so en vso. Een wat smalle benadering”,
aldus Jordaan.

Een volgende stap voor ons is wellicht om het speciaal
meer binnen de muren van het regulier te krijgen: het
school-in-school principe: een bemande kleinschalige
setting, prikkelarm, binnen de reguliere schoolomgeving.
Dat is niet baanbrekend: dat bestaat al elders, maar nog
niet bij ons. Dat gaat nu al beginnen, omdat het vso een
ruimtetekort heeft. Ik zou het mooi vinden als we dat tus-

sen nu en 3 jaar kunnen realiseren.

Langere termijn

“lk ben ook betrokken bij het residentieel onderwijs, daar
is een beweging ingezet naar nul vithuisplaatsingen.

Dat zal misschien niet altijd lukken, maar daar wordt wel
naartoe gewerkt. Waarom hebben we dat niet ook voor
vitschoolplaatsingen? Ik zou er naartoe willen dat de
zorgplicht onvoorwaardelijk wordt: een leerling die je
aanneemt, sluit je niet meer buiten. Dat is een idee dat ik
nu af en toe op tafel leg. Dan moet je misschien aan de
poort soms wat strenger zijn of beter onderzoek doen.
Dat kan in deze fase ook: het vso is er nog gewoon. Dat
zou in de toekomst nog meer gericht moeten zijn op de
onderbouw, met een (vlotte) doorplaatsing naar regulier.
En idedliter is een leerling altiid gekoppeld aan een regu-
liere school, zodat er altijd een betrokkenheid vanuit het
reguliere onderwijs is bij alle leerlingen. Veel mensen zijn
het er in de kern wel mee eens, maar de consequenties
kunnen fors zijn en dat schrikt af. Ik kan het niet afdwin-

gen, maar probeer mensen mee te krijgen. Dat betekent

ook dat je klaar moet staan voor scholen en moet vragen:

dit is de intentie, hoe kunnen we helpen, wat heb je

nodig van ons, van leerplicht, jeugdhulp of van anderen?
Het betekent ook dat scholen een buffer moeten gaan
aanleggen voor maatwerk wanneer dat nodig is voor
een leerling. Scholen stoppen nu vaak al hun middelen
passend onderwijs in formatie, waardoor er geen budget
is wanneer er iets extra’s nodig is voor een leerling.

Wat helpt en wat niet?
De routekaart naar 2035 is best een mooi vitgangspunt,
maar OCW heeft zelf geen visie op hoe het nu verder

moet. Van ons mag het wel wat minder vrijblijvend: geef
het veld een opdracht. Het is goed dat er nu veel ruimte
is voor regio’s, maar dat moet niet leiden tot vrijblijvend-
heid. We krijgen middelen passend onderwijs van de
overheid, daar mogen best eisen aan gesteld worden.
Dat helpt viteindelijk ook om zaken in beweging te krij-
gen. Nu spannen samenwerkingsverbanden, besturen
en scholen zich in en zetten kleine stapjes, maar met die
kleine stapjes komen we er niet. Er moeten ook grote

stappen gezet worden.

“Vanuit het veld kijken we wel met enige zorg naar de
politiek: het nieuwe kabinet heeft zich niet heel expliciet
vitgesproken over inclusief onderwijs. Daarnaast is het
politieke debat onder voorstanders van inclusie vaak erg
smal: ‘geef ouders en kinderen wat ze nodig hebben’.
Dat klinkt mooi, maar is niet altijd realistisch en zeker
ook niet altijd inclusief.” lets wat Jordaan daarnaast ook
stoort: het gaat vaak over bepaalde doelgroepen die
zich zelf ook goed laten horen in het debat: gehandi-
capten, HB'ers, ASS'ers. “Niet ten onrechte, maar op de
scholen zitten de zorgen vooral ook bij de groep leerlin-
gen met externaliserend gedrag en motivatieproblemen
voor school en leren. En daar gaat het landelijk bijna
nooit over. Dat vraagt om iets heel anders en raakt ook
aan grootstedelijke problematiek en andere maatschap-
pelijke vraagstukken. Het gesprek daarover, daar lijkt
bijna een taboe op te rusten.” Na enig nadenken voegt
Jordaan eraan toe: “Misschien brengen wij dat ook wel

te weinig naar voren als sectorraad.” B
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Scholen bouwen vanuit een inclusieve visie

De Rijksbouwmeester
aan het woord

Eerst maar eens de randvoorwaarden op orde, aldus menig schoolbestuurder. Onder die
randvoorwaarden hoort natuurlijk ook het schoolgebouw. Maar hoe ziet een inclusief
schoolgebouw er eigenlijk uit en hoe realiseer je dat? Wij vroegen het Francesco Veenstra,
Rijksbouwmeester.

Francesco Veenstra (1973) is op 1 september 2021 aangetre-
den als Rijksbouwmeester. Hij is opgeleid aan de Rotterdamse
Academie van Bouwkunst en sinds 2017 partner bij Vakwerk
Architecten in Delft. Daarvoor werkte hij bij Mecanoo, waarvan
hij van 2007 tot 2017 mede-eigenaar was; hij werkte daar aan
veel maatschappelijke opdrachten. Tot juli van dit jaar was hij
voorzitter van de Branchevereniging Nederlandse Architecten-
bureaus (BNA). Vanuit het Rijksbouwmeesterschap is Veenstra
veel bezig met het ontwerp van de ruimte in het sociale en w
maatschappelijke domein. Inclusie is een maatschappelijke op-

dracht, maar er valt op het punt van inclusief bouwen nog een .
wereld te winnen. Ook, of misschien wel juist, bij het onderwijs.
Samen met Dolf van Veen, hoofd van het Nederlands Centrum
Onderwijs en Jeugdzorg, bijzonder hoogleraar aan de Univer-
siteit van Nottingham en medeoprichter van het platform ‘Naar
Inclusiever Onderwijs, heeft Veenstra onlangs een aanvraag
gedaan bij het innovatieprogramma Onderwijshuisvesting van

het Nationale Groeifonds (NGF).
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Veenstra vindt dat een school er is voor de buurt: de plek
waar alle kinderen vit de buurt samen naar school gaan.
Inclusie betekent voor hem meer dan het voorkémen dat
kinderen ver buiten hun wijk naar het speciaal onderwijs
gaan. Het gaat vooral om de connectie met de wijk.
Ouders kiezen nu soms voor een school vijf kilometer
verderop, op basis van een concept of populatie die past
binnen hun eigen bubbel. “Ik begrijp het, mensen leven
graag in een bubbel. Maar het risico van exclusie ligt op
de loer, zo creéer je geen eenheid in de wijk. Inclusief
onderwijs gaat juist ook over het overbruggen van soci-
ale verschillen. Als je kinderen ver van huis naar school
brengt, dan spelen ze niet met elkaar in de buurt, en dan
ontstaat er geen verbinding in de wijk. Sommige kinderen
moeten uit hun wijk vanwege een ondersteuningsbe-
hoefte, andere kinderen gaan de wijk vit vanwege de
voorkeur voor een bepaalde school van de ouders. Zo

is dat in Nederland (artikel 23 van de grondwet) nu
eenmaal afgesproken.”

Wat betekent inclusie voor een schoolge-
bouw?

“Dat begint met de onderwijsvisie van de schoolor-
ganisatie zelf”, aldus Veenstra. “Je kunt een gebouw
inclusief maken, maar niet zonder onderwijsvisie of een
organisatorische visie op wat inclusie inhoudt voor jouw
organisatie. Als je inzet als school is om een deel van de
leerlingen die nu naar speciaal onderwijs gaan op te
vangen in regulier, dan moet je vervolgens kijken hoe je
dat moet faciliteren. Dat begint met de vraag hoe het on-
derwijs wordt aangeboden, en daarna welke rol het ge-
bouw daar bij moet spelen. Met de ruimtelijke ingrepen
die je doet kun je inclusie meegeven aan de gebruikers.
Je kunt de gebruikers zich welkom laten voelen, onder
andere door obstakels weg nemen of ze te laten zien hoe
deze zijn weg te nemen. Omdat een inclusief gebouw
begint bij de visie, moet een architect vroeg in het proces
een faciliterende en inspirerende rol spelen.”

“Schoolgebouwen zijn nu vaak erg hetzelfde. Het stan-
daard klaslokaal domineert. Er zijn vitzonderingen, zoals
bijvoorbeeld in de vrije of Agora-scholen. Soms wordt er
wat geéxperimenteerd met kleine aanpassingen, zoals
een aula die wordt gecombineerd met het entreege-

Als je kinderen ver van
huis naar school brengt,
dan spelen ze niet met
elkaar in de buurt, en
dan ontstaat er geen
verbinding in de wijk.

bied, maar over het algemeen bestaan scholen vit een
brede gang met lokalen en enkele centrale ruimtes. Ik
zie iets anders voor me: een gebouw dat bestaat uit veel
verschillende ruimtes, verschillend in grootte, in kleur, in
binnen en buiten. Geen gang met klaslokalen, maar een
veel grotere variatie aan ruimtes die ook verticaal goed
met elkaar verbonden zijn en daardoor toegankelijk
worden voor iedereen. Zo'n gebouw mag dan ook best
hoger zijn dan drie verdiepingen. Daar lijkt bij de bouw
van scholen een taboe op te rusten, maar dat kan best
als we zorgen voor veel lichttoetreding. En heel belang-
rijk: meer buitenruimte dan we op dit moment volgens de
norm gewend zijn. En een groene buitenruimte. Beton
en tegels zijn uit den boze; kinderen moeten vies kunnen
worden en normaal kinderlijk gedrag kunnen laten zien:
spelen!”

Zelf ontwierp Veenstra tien jaar geleden een school voor
Vlieland. De school is er nooit gekomen, mogelijk liep

hij wat voor de inclusie-troepen uit, maar zijn ontwerp
ziet hij nog altijd als een voorbeeld voor een inclusieve
school. “Vlieland heeft ongeveer 1200 inwoners, het
aantal kinderen is er dus beperkt, maar bij voorkeur heb
ie er wel de faciliteiten voor alle kinderen, anders moeten
ze naar de wal en dus naar een infernaat.” Veenstra be-
dacht een concept waarbij alle kinderen in de leeftiid van
0 tot 18 jaar, voorheen gescheiden in leeftijdsgroepen,
samen naar school konden in het gebouw. Een gebouw
als een soort woonhuis met 150 gezinsleden. Een
gebouw met uitwisselbare ruimtes, waar kinderen elkaar
tegenkomen en leerlingen uit het vo een bijdrage leveren
aan het onderwijs in de onderbouw van de basisschool.
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Een heel inclusieve omgeving, waar kinderen van alle
leeftiiden met elkaar in verbinding staan en elkaar
helpen, zoals in een gewoon gezinshuis ook gebeurt,
met sociale cohesie als doel. In dat concept was het
denkbaar dat kinderen die voorheen naar het speciaal
onderwijs zouden gaan aan de wal, toch onderdeel
zouden blijven van die gemeenschap.

Waarom het gebouw er nooit gekomen is2 Veenstra weet
het niet, maar hij stelt dat een schoolteam het ook moet
kunnen dragen. “Het onderwijs als sector is behoorlijk
conservatief” constateert Veenstra. “Er zijn wel pilots en
enkelingen die het helemaal anders doen. Maar ik zie
nog geen fundamentele veranderingen. De honger om
andere mogelijkheden te ontdekken, is niet heel groot.
Misschien wel te verklaren, de werkdruk is hoog en

het lerarentekort groot.” Veenstra zou verwachten dat
de overheid dan stappen zou zetten, maar daar zit de
capaciteit ook niet. “Als we in dit land iets willen, dan
hebben we dus daar wat te doen. Daar is moed voor
nodig”, aldus Veenstra. “En anderzijds”, voegt hij toe,
“ben je als school een publieke voorziening. Het lijkt mij
een logische gedachte dat je dus voor iedereen bouwt
als onderwijsorganisatie.”

Op de vraag of we scholen ook cultureel diverser moeten
bouwen, aarzelt Veenstra. “Bij huizen weten we dat in
sommige culturen een harde scheiding tussen koken en
leven speelt”. Maar hij betwifelt of dit soort vragen ook
spelen bij de ontwikkeling van scholen. En op de vraag
of er een gebedsruimte nodig is, is Veenstra heel stellig:
“Zodra er mensen zijn die dat willen, dan plan je die in.”
Ook op de vraag ten koste van wat dat dan moet gaan,
is hij resoluut. “Als je zo'n ruimte niet hebt, dan gaat het
ten koste van een persoon.”

Is inclusief bouwen duurder?

“Nee”, zegt Veenstra. “Een inclusieve school kan een
hele reguliere onderwijsomgeving zijn. Vaak zijn er maar
heel weinig aanpassingen nodig om fysieke toegankelijk-
heid te creéren.” In het verleden heeft Veenstra wel eens
gebouwd voor kinderen met een visuele beperking. Je
moet dan met veel contrasten werken. Veenstra’s stelling:
“Als het goed is voor die kinderen, dan zal het wel goed
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zijn voor alle kinderen. Je moet de ruimte meer afstem-
men op de kinderen die ergens het meest gevoelig voor
zijn, dan is het goed voor alle kinderen.” Dit brengt het
gesprek op Universal Design: een ontwerpvisie waarbij
vitgegaan wordt van een ontwerp dat bruikbaar is voor
iedereen (universeel ontwerp). Zoals de stoeprand ooit
op sommige plekken vervangen werd voor een kleine
hellingbaan voor mensen in een rolstoel, werd deze al
snel gevonden door kinderen op stepjes, ouders met
kinderwagens, efc. En dat terwijl normale voetgangers er
geen hinder van ondervonden. Veenstra geeft aan dat
het in Londen, waar hij ook ooit werkte, veel ging over
universal design. Er is zelfs een prijs voor te winnen: “Best
price for universal design”. Veenstra won hem twee keer.
“Wat ik interessant vond, is dat het niet alleen ging over
rolstoeltoegankelijkheid, maar over algemene toegan-
kelijkheid in brede zin. Als ik dit uitleg in Nederland, dan
snapt niemand dat. Het zou veel waard zijn om die term
te laden, als onderdeel van een visie op de ruimtelijke
omgeving, binnen en buiten, privaat en publiek. Dat is
echt een opdracht voor de beroepsgroep. En voor de
riksoverheid.”

Wat betreft de kosten is Veenstra van mening dat we be-
ter moeten kijken naar de waarde van het niet-meetbare
deel van onderwijs. “Omdat niet alle voordelen van
inclusief onderwijs te kwantificeren zijn, lijken ze voor
beleidsmakers ook niet te bestaan. Als je de voordelen
van inclusie zou kunnen meten, dan zou dat heel erg hel-
pen. Nu zijn we, ook buiten het onderwijs, gewoon om
te kijken naar wat is vastgelegd in wet- en regelgeving.
De regels, dat is vaak het enige waar men naar kijkt.

En dat vormt de marge waarbinnen een gebouw wordt
ontworpen.”

“Mocht het ontwerp dan toch duurder uitvallen, dan is
het de kunst om domeinoverstijgend te denken. Als bin-
nen school ook zorgcomponenten een plek krijgen, of in-
clusief onderwijs een preventieve werking heeft op latere
zorgvragen, dan is het logisch dat er ook zorgbudgetten
worden betrokken bij de bouw van een school.”

“Ik heb zelf ooit gewerkt aan een groot bibliotheek-
complex in Engeland. Het was een opdracht vanuit de
afdeling cultuur van de stad, een heel ambitieus en groot



project. Financieel kregen ze het niet voor elkaar. De
vraag rees of het nu enkel een cultuurproject betrof, of
dat het ook ging over onderwijs, arbeidsparticipatie en
de samenleving als geheel. Alle domeinen hebben een
rol als je gelooft dat de culturele omgeving bijdraagt

aan het welzijn van de gemeenschap. Het lukte om het
draavlak te vergroten. De financiering werd daarmee
breder gedragen dan door alleen de afdeling cultuur.
Maar het was ook precies wat er gebeurde: 80% van de
huishoudens had daar destijds geen internet, zij kwamen
naar de bibliotheek om banen te zoeken en te sollicite-
ren. Het gaat er dus ook om, om de opgave te reframen.
Als je schoolgebouwen kunt verbinden met cultuur, zorg
en het sociale domein, dan is er ook meer budget. Vooral
op het moment dat je een onderwijsomgeving creéert die
bijdraagt aan beter, effectiever, inclusiever onderwijs,
dan heeft dat op de lange termijn een enorme meer-
waarde. Ook financieel, in het verdere leven van kind en
volwassene.” Veenstra is dus van mening dat investerin-
gen in onderwijs niet alleen uit het onderwijspotie moet
komen, maar ook uit andere poties.

“Vaak ligt het systeem dwars. In de samenwerking tussen
school en gemeente moet je bij de aanstaande bouw van
een school dit soort oplossingen bespreken. Je moet eerst
vrij denken en loskomen van het bestaande. Vervolgens
moet je je plannen inpassen in huidige wet- en regelge-
ving. Niet andersom.”

Wat vraagt inclusie van het ontwerp-
proces?

Veenstra gaf het al eerder aan: de visie is heel belangrijk.
En voor zo'n visie moet je met alle belanghebbenden in
gesprek. Echt in gesprek. “Het gaat om het proces, een
participatietraject. Niet zo'n bijeenkomst waarbij het plan
al is gemaakt, de organisatoren doen alsof ze nog niet
zo ver zijn en na de bijeenkomst verder gaan waar ze
gebleven waren. Bij oprechte participatie zorg je voor
een vertegenwoordiging van belangen: een gesprek met
ouders, leerlingen, teamleden en buurtgenoten geza-
menlijk. Veenstra’s ervaring met dat soort processen is
dat eventuele tegenstellingen dan oplossen. ledereen be-
grijpt elkaar wel als je het er echt over hebt. In verbinding
met elkaar zijn, dan kom je er wel. Dan zijn verschillen
overbrugbaar. Dat vereist wel een heel andere aanpak

van het proces.”

Veenstra is er voorstander van om vanaf het begin van
het proces er een architect bij te betrekken. Nog voordat
die formeel nodig is en je het aanbestedingstraject
ingaat. “Die heeft dan ook niet de rol van de architect
die het gebouw gaat ontwerpen, maar is meer een onaf-
hankelijk adviseur in het voortraject, die in staat is om de
eisen en wensen naar beelden te vertalen. Dat geeft veel
meer inzicht. Een architect met een onafhankelijke positie,
die beweegt tussen alle actoren. Vaak is bij de bouw de
schoolleider verantwoordelijk voor het proces, maar dat
is erg veel gevraagd. Schooldirecteuren zijn daar niet
voor opgeleid. Sommigen vinden het misschien leuk,
maar veel vinden het ook eng. Het houdt ze bovendien
ook van hun kerntaak af. Een schoolbestuurder zou zich
moeten afvragen welke rollen er bij de bouw te beleggen
zijn en of mensen wel de tijd hebben om die in te vullen.
Je kunt een schoolleider dan vrijspelen om de bouw

vit te voeren, maar je kunt het ook vitbesteden aan een
professional en de directeur zitting laten nemen in een
klankbordgroep.”

Wat is er nodig om inclusiever te bou-
wen?

“De Rijksoverheid heeft als taak om maximaal inclusief

te zijn, dat zie je o0.a. terug in de communicatie en in de
fysieke ruimte. De overheid is op dit vlak druk in haar
directe omgeving, maar nog niet richting de samenle-
ving.” Veenstra kan zich voorstellen dat de overheid hier
meer gaat sturen en Universal Design als leidend principe

zal omarmen.

Als rijksbouwmeester is Veenstra lid van het College van
Rijksadviseurs. “Daar moeten we bepalen wat de lei-
dende principes moeten zijn voor de ruimtelijke opgave.
We grijpen steeds vaker terug naar grondwetsartikelen.
Neem artikel 21, over de leefbaarheid van Nederland,
en artikel 1, over discriminatie. Als je die twee met elkaar
verbindt, dan kun je alleen maar constateren dat de
opgave is om voor iedereen te bouwen. Als je kijkt naar
inclusief onderwijs vanuit dit concept, kunnen we consta-
teren: daar leven we niet naar. We brengen letterlijk een
scheiding aan tussen kinderen. Vanuit de grondwet gere-
deneerd is het heel bizar dat we dat gedaan hebben.” B
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OQuderbetrokkenheid

Inclusief onderwijs =
inclusief ouders

Inclusief onderwijs is niet mogelijk zonder ouders. Ouderbetrokkenheid is belangrijk voor de

ontwikkeling van het kind, want onderzoek laat zien dat ouderbetrokkenheid een positieve

invloed heeft op zowel de cognitieve ontwikkeling als het welbevinden van kinderen en jonge-
ren (Bakker et al., 2013; Oostdam & De Vries, 2014; Boonk et al., 2018). In dit artikel wil ik drie
misverstanden aan de kaak stellen die er de oorzaak van zijn dat er soms te weinig aandacht

wordt besteed aan ouderbetrokkenheid.

Misverstand 1: ouderbetrokkenheid is
vooral iets voor het basisonderwijs

Wie dat zegt heeft waarschijnlijk vooral ouderparti-
cipatie voor ogen: meehelpen op school, deelnemen
aan een schoolcommissie enzovoort. Ouderbetrok-
kenheid is iets anders. Daarbij gaat het vooral om
de verwachtingen die ouders van hun kind heb-

ben en hun waardering voor het onderwijs. En dat
speelt natuurlijk ook in het voortgezet en middelbaar
beroepsonderwijs. Omdat het hier vooral gaat om
de houding van ouders, vraagt dit geen specifieke
vaardigheden, capaciteiten of een hoog opleiding-
sniveau van ouders (Driessen, 2021). Advies: maak
ouders trots door hen te laten delen in de successen
van hun kind door bijvoorbeeld projecten af te sluiten
waarbij leerlingen ouders laten zien wat zij kun-
nen, wat ze hebben gemaakt, enzovoort. Inclusief
onderwijs wordt gestimuleerd wanneer ouders zien
hoe goed leerlingen samenwerken, ook wanneer er
sprake is van leerlingen met de nodige vitdagingen.
Hun kind wordt verrijkt omdat het leert hoe je elkaars
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talenten benut en voor elkaar zorgt. Inclusie geeft
extra kansen!

Misverstand 2: het is moeilijk om ouders
te betrekken, je ziet ze nooit
Ouderbetrokkenheid wordt door scholen vaak
geconcretiseerd in activiteiten die wij voor ouders
bedenken. Vervolgens zijn we soms teleurgesteld als
ouders niet aan dergelijke activiteiten deelnemen
(bijvoorbeeld een informatieavond bezoeken). Maar
ouderbetrokkenheid draait niet zozeer om de betrok-
kenheid vén ouders, maar onze betrokkenheid ép
ouders. Om inclusief onderwijs te realiseren gaat het
niet om wat ouders vooral moeten doen, maar vooral
om in hoeverre medewerkers in staat zijn een relatie
met ouders op te bouwen. Zoals een leraar ver-
woordde: “lk zit elke dag twaalf minuten in de auto
van school naar huis. Ik heb me aangewend elke dag
één ouder te bellen. Ik heb met elke ouder een goede
relatie en het kost me geen tijd.” Het effect: ouders
waarderen de school en de leraar en spreken thuis



positief over de school. Een voorbeeld in het MBO:
laat elke student zijn ouder(s) een rondleiding geven
waarbij ook een ontmoeting met de studieloopbaan-
begeleider plaatsvindt.

Misverstand 3: ouders worden steeds
mondiger

De relatie tussen school en ouders is vaak ingewik-
keld, maar dat was vroeger ook al zo. Onlangs

kwam ik deze zin in een onderzoek tegen: “Decades
ago, Waller (1932) stated that teachers and parents
are inherently two enemies since they hold different
perspectives and goals with respect to the children.”
(Addi-Raccah & Grinshtain, 2021). Inclusief onderwijs
begint met het besef en de erkenning dat alle ouders
het beste willen voor hun kind, en dat het onmogelijk
is om met alle ouders op één lijn te zitten. Ouders
kunnen we niet veranderen en dat moeten we ook niet
willen, wel kunnen we onszelf professioneler maken
om ouders (nog) beter te begrijpen. B
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Het Belang van Inclusief Onderwijs

Lessen en Toepassingen
voor de Toekomst

In de afgelopen drie jaar heb ik, samen met collega’s van het Instituut voor Onderwijs en Ortho-

pedagogiek en het Lectoraat Jeugd aan de HU, intensief gewerkt aan het bevorderen van inclu-

sief onderwijs. Deze reis heeft ons door talloze ontmoetingen, onderzoeksprojecten, colleges,

workshops en lezingen geleid, zowel in Nederland als daarbuiten. Wat hebben we geleerd en

hoe kunnen aankomende professionals, scholen en opleidingen hierop voortbouwen? Dit artikel

verkent voorzichtig de rol van pabo’s en lerarenopleidingen bij de praktische implementatie van

inclusief onderwijs.

Onm inclusief onderwijs succesvol uit te voeren, is het
essentieel dat onderwijsprofessionals van vandaag

en morgen hierop goed worden voorbereid. Pabo's

en lerarenopleidingen spelen hierbij een cruciale rol.
Wat wij meegeven aan onze studenten, kunnen zij op
hun beurt doorgeven aan hun leerlingen. Veel van de
opleidingen hebben de afgelopen jaren hun curriculum
aangepast om toekomstige leraren beter voor te be-
reiden op een inclusieve praktijk. Daarbij gaat het om
het aanbieden van vakken over diversiteit en inclusie,
stages in diverse leeromgevingen, en het stimuleren van
transdisciplinaire samenwerking. Transdisciplinair staat
hier voor gelikwaardige samenwerking tussen weten-
schap, praktijk én ervaringskennis.

De paradox van speciaal onderwijs

In het onderwijslandschap zien we een belangrijke
paradox: enerzijds is de expertise van speciaal on-
derwijs cruciaal voor het ondersteunen van leerlingen
met specifieke behoeften, anderzijds leidt opleiden in
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een gesegregeerde setting vaak tot een gesegregeerd
leven. Het navigeren door deze tegenstrijdigheid is
essentieel voor het bevorderen van inclusiviteit in ons
onderwijssysteem en in de samenleving als geheel.

Speciaal onderwijs biedt een schat aan kennis en vaar-
digheden die essentieel zijn voor het ondersteunen van
leerlingen met complexe leer- en gedragsuitdagingen.
Leraren in het speciaal onderwijs zijn vaak getraind in
specifieke pedagogische strategieén, interventies en
hulpmiddelen die zijn ontworpen om deze leerlin-

gen optimaal te ondersteunen. De waarde van deze
expertise is onmiskenbaar. Speciaal onderwijs kan
leerlingen helpen om te leren, zich te ontwikkelen en
hun potentieel te realiseren op manieren die wellicht in
een reguliere setting niet mogelijk zouden zijn.
Ondanks de voordelen van speciaal onderwis, is

er een belangrijk nadeel: segregatie. En dat niet al-
leen tildens de schoolloopbaan: onderzoek wijst uit
dat leerlingen die hun onderwijs in speciale settings



ontvangen, vaak te maken krijgen met segregatie

in hun verdere leven. Dit kan zich viten in beperkte
mogelijkheden op de arbeidsmarkt, minder sociale
netwerken en een gevoel van uitsluiting in de bredere
samenleving. Deze segregatie maakt bovendien dat
een groot deel van de kinderen opgroeit zonder de
menselijke diversiteit te leren kennen en zonder er mee
te leren leven.

Om deze paradox te adresseren, is het belangrijk om
de expertise van speciaal onderwijs te integreren in

het reguliere onderwijssysteem. Dit betekent niet al-
leen het overdragen van kennis en vaardigheden aan
leraren in het reguliere onderwijs, maar ook het creéren
van een cultuur van inclusie waarin diversiteit wordt
gewaardeerd en ondersteund. Leraren in het reguliere

onderwijs moeten worden ondersteund om te werken

met leerlingen met speciale behoeften. Dit omvat het
leren van specifieke pedagogische strategieén en inter-
venties, en het ontwikkelen van begrip en waardering
voor de diversiteit van leerlingen. Door intensief samen
te werken met specialisten uit het speciaal onderwis,
kunnen reguliere leraren hun competenties vitbreiden
en meer inclusieve klaslokalen creéren.

Een goed voorbeeld van deze samenwerking is te zien
waar co-teaching wordt toegepast. In deze setting
werken een reguliere leraar en een speciaal onderwijs-
specialist samen in dezelfde klas. Hierdoor kunnen
leerlingen met speciale behoeften binnen de reguliere
klas blijven, terwijl ze de specifieke ondersteuning
krijgen die ze nodig hebben. Dit model bevordert
inclusie en zorgt ervoor dat alle leerlingen samen leren
en groeien. En... wat werkt voor mensen met een on-
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dersteuningsnood blijkt vaak te werken voor iedereen!
Wat nu volgt zijn opbrengsten uit het onderzoek en de
verkenningen die we vanuit de HU - in samenwerking
met veel partners — hebben mogen ophalen.

Schoolleiders spelen een
sleutelrol in het onder-
steunen van leraren bij
de implementatie van
inclusief onderwijs.

Inclusie begint met ademen

Inclusief onderwijs gaat over kwalitatief goed on-
derwijs voor elke leerling. Dit vraagt om een stevige
voorbereiding. De vraag dringt zich op: wat gaan

we schrappen in de to-do-lijst van leraren, zodat er
prioriteit gaat naar het vak? Hoe maken we ruimte
voor het ambacht van ‘Educational Designer’2 Leraren
hebben autonomie en ademruimte nodig om onderwijs
voor te bereiden en in te richten. Tegelijk is samen-
werking binnen en buiten het team essentieel om een
omgeving te creéren waarin elke student vanuit eigen
talent kan floreren. In veel lerarenopleidingen wordt
dit concept nu geintegreerd, waarbij studenten worden
aangemoedigd om samen te werken met collega’s

en verrassende partners, zoals zorgprofessionals en
lokale organisaties.

Ondersteuning door schoolleiders
Schoolleiders spelen een sleutelrol in het ondersteu-
nen van leraren bij de implementatie van inclusief
onderwijs. Zij kunnen dit doen door een duidelijke

- vanzelfsprekende - inclusieve visie te hebben en
deze te communiceren, en door leraren de autonomie
en steun te geven die ze nodig hebben. Schoolleiders
kunnen ervoor zorgen dat er ruimte is voor leraren om
als onderzoeker aan het werk te gaan: als ‘antropo-
loog’. Helpend is hierbij het concept ‘Topographical
Teaching': het in kaart brengen van de leraar (wie ben
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ik2), de leerlingen (wie zijn zij2), de regio (waartoe
leiden we op?) en de inhoud (wat is de lesstof2).
Schoolleiders kunnen dit proces ondersteunen door
leraren te voorzien van de benodigde middelen en
door een cultuur van vertrouwen en samenwerking te
bevorderen.

Bewustzijn en leren van eigen praktijk
Inclusief onderwijs begint met bewustwording. Dit
betekent dat schoolteams zich bewust moeten zijn van
de impact van segregatie en exclusie. Het organiseren
van gesprekken en het delen van ervaringen zijn hierbij
cruciale stappen. Scholen die succesvol zijn in het im-
plementeren van inclusief onderwijs hebben vaak een
sterke focus op bewustwording en het creéren van een
inclusieve cultuur. Het organiseren van professionele
leergemeenschappen binnen en tussen scholen, en
tussen regulier en speciaal, kan hierbij ondersteunen.
Dit leidt tot een meer inclusieve schoolcultuur, gedeelde
verantwoordelijkheid en stiigende betrokkenheid van
alle stakeholders.

De kracht van flexibiliteit en collectiviteit
Flexibiliteit is een kerncomponent van inclusief onder-
wijs. Leraren moeten in staat zijn om hun benadering
aan te passen aan de behoeften van hun leerlingen.
Dit vereist niet alleen een flexibele mindset, maar ook
steun van de schoolleiding en een cultuur waarin
gezamenlijk onderzoeken en zich aanpassen worden
aangemoedigd. Daarnaast gaat inclusief onderwijs
over leren in een collectief - en niet over perfecte
individuele arrangementen. Dit betekent dat het creéren
van een gemeenschap waarin iedereen kan leren en
groeien centraal staat. Het idee van een ‘derde ruimte,
een plek die niet van mij of van jou is, maar van ons al-
lemaal, is hierbij belangrijk. In deze ruimte kunnen we
samen onderhandelen over en onderzoeken wat nodig
is om te leren in dit collectief. Dit is geen gemakkelijke
taak, die voortdurende inspanning en dialoog vereist.

Leren van eigen praktijk, en van eigen
leerlingen

De professionalisering van leraren is een doorlopend
proces. Dit betekent dat leraren continu moeten kunnen



blijven leren en zich ontwikkelen. Dit kan door middel
van formele trainingen en opleidingen, maar ook door
informele leermomenten, zoals coaching, peer review
en het leren van de eigen dagelijkse praktijk. Belangrijk
hierbij is dus het faciliteren van een onderzoekende en
lerende cultuur in je organisatie waarbij professionals
in dialoog gaan, elkaar coachen en feedback geven.

Een positieve leeromgeving creéren

Een positieve en ondersteunende leeromgeving is
cruciaal voor het welzijn van alle leerlingen en leraren.
Dit betekent dat er een sfeer van acceptatie en respect
moet zijn, waarin iedereen zich veilig voelt om te leren
en te groeien. Dit vereist een duidelijk kader en een
heldere visie, die goed wordt gecommuniceerd.

Inclusiviteit betekent alles behalve gren-
zeloosheid

Het gaat om het creéren van een veilige zorgzame
omgeving waarin duidelijkheid en structuur worden
geboden. Dit is niet alleen belangrijk voor leerlingen,
maar ook voor leraren, die hierdoor beter in staat zijn
om hun werk te doen.

Luisteren naar de stem van de studen-
ten/leerlingen

Het is van groot belang om de stem van de leerlingen
te blijven horen. Door te luisteren naar hun ervaringen
en behoeften, kunnen we een onderwijsomgeving
creéren die hen motiveert en nieuwsgierig maakt.

Viering van successen

Het vieren van successen is een krachtig middel om de
cohesie binnen het team te versterken en een positieve
onderwijsomgeving te stimuleren. Door samen succes-
sen te vieren, versterken we het gevoel van gemeen-
schap en kunnen we elke uitdaging als een gezamen-
lijke opdracht beschouwen.

De Paradox van Professionalisering
In het huidige onderwijslandschap wordt van leraren
gevraagd dat ze zowel lerende als stevige professio-

nals zijn. Deze paradox, waarin de noodzaak om te
durven twijfelen wordt gecombineerd met de behoefte
aan zelfverzekerdheid en professionaliteit, vormt een
vitdaging voor zowel leraren als de opleidingen die
hen voorbereiden.

Enerzijds is een lerende houding cruciaal. Het vermo-
gen om te twijfelen en kritisch te reflecteren op eigen
handelen stelt leraren in staat om continu te groeien en
te verbeteren. Dit betekent dat leraren open moeten
staan voor nieuwe ideeén, bereid moeten zijn om

hun pedagogische aanpak aan te passen en moeten
kunnen omgaan met onzekerheden en veranderin-
gen. Aan de andere kant moeten leraren ook stevige
professionals zijn. Dit houdt in dat ze zelfverzekerd en
deskundig moeten zijn in hun vakgebied en in hun pe-
dagogische vaardigheden. Ze moeten kunnen opstaan
als autoriteiten binnen hun klaslokalen en scholen, en
niet terugdeinzen voor het nemen van beslissingen die
het beste zijn voor hun leerlingen. Stevige professio-
nals laten zien dat ze hun vak beheersen en dat ze op
voet van gelijkwaardigheid kunnen samenwerken met

ouders en andere experts in het veld.

Hoe kunnen leraren deze ogenschijnlijk tegenstrijdige
eigenschappen integreren? Het begint bij de opleidin-
gen, die een cruciale rol spelen in het balanceren van
deze paradox. Opleidingen kunnen zowel de waarde
van een lerende houding als de noodzaak van profes-
sionele stevigheid benadrukken. Dit kan door een
curriculum aan te bieden dat ruimte biedt voor reflectie,
kritische discussie en het onderzoeken van de eigen
praktijk, terwijl tegelijkertijd een sterke basis wordt
gelegd in pedagogische en vakinhoudelijke kennis. l
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Inclusie doen:
een praktijkvoorbeeld

Dirk Jan de Graaf is directeur van CBS De Grondtoon, een school in Bunschoten-Spakenburg die

door een verandering van het onderwijsconcept steeds inclusiever werd. Wij spraken De Graaf

en vroegen hem naar de ontwikkeling die de school heeft doorgemaaki.

Onze slogan was altiid al ‘je talent is wie je bent;
maar in de praktijk lukte het ons niet goed genoeg om
echt aan de talenten van de kinderen toe te komen.
Het leerstofjaarklassensysteem zat ons in de weg. Het
kostte veel energie om recht te doen aan de leerbe-

hoeften van kinderen. Collega’s hadden buikpijn van
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de continue focus op wat kinderen nog niet konden en
hadden het idee dat ze leerlingen tekort deden. We
zijn ons toen gaan oriénteren op een nieuw onderwijs-
model en kwamen uit op Leerdoelgericht Onderwijs.
Dat betekent: werken vanuit leerdoelen. De methodes
zijn bij ons niet meer leidend en cijfers geven we niet
meer. We werken met twee bouwen: het jonge kind
(groep 1,2 en 3) en het schoolse kind (groep 4 t/m
8). Daarbinnen werken we met stamgroepen, waar
kinderen van verschillende leeftijden met elkaar een
gemeenschap vormen. Voor de schoolvakken werken
we in niveaugroepen, begeleid door een vakspecialist.

We merkten dat we zo steeds beter met het onderwijs
bij het kind konden aansluiten. En het bijzondere was:
deze aanpak zorgde er ook voor dat leerlingen die
onrustig gedrag lieten zien, in deze aanpak veel meer
tot rust kwamen. Door onze nieuwe onderwijsaanpak
bleken we veel meer kinderen passend onderwis te
kunnen bieden. Dat zat soms in onverwachte dingen:
bij ons lopen de kinderen vanaf jaargroep 4 elk half
uvur naar een ander lokaal, dat is prettig voor kinderen
die behoefte hebben aan beweging. Ook zien kinde-



ren meer gezichten op een dag, waardoor patronen
doorbroken worden en irritaties niet te hoog oplopen.

Geen kind meer het dorp vit

In Bunschoten-Spakenburg hebben we met elkaar
gezegd: ‘geen kind meer het dorp uit'. Die ambitie past
ons goed: inclusief onderwijs voelt voor ons niet als
opdracht, het is de volgende stap op een weg waar
we al op zaten. Tegelijkertijd geeft het wel richting aan
de ontwikkeling van onze school. Van het samenwer-
kingsverband ontvangen we extra middelen, zodat we
niet voor individuele kinderen een arrangement hoeven
aan te vragen, maar met een vaste extra bijdrage onze
ondersteuning kunnen versterken. Dat geld zetten we in
voor professionalisering en voor onderwijsassistenten
bij het zelfstandig werken en voor de begeleiding van

(groepies) leerlingen.

Inclusief onderwijs betekent in mijn ogen niet dat alles
kan op een school. Wat er bij ons kan, dat bepalen we
met elkaar. Als een leerling naar ons wil overstappen
komt hij eerst twee dagen meelopen, zodat we ons een
goed beeld kunnen vormen. We stellen ons dan niet de
vraag of het kind bij ons past, maar wat wij kunnen bie-
den. Door het kind zelf te mee te maken en het vragen
te kunnen stellen, krijgen we een beter beeld dan op
grond van een papieren dossier. Wil je zo'n ontwik-
keling starten, dan begint als schoolleider het gesprek
met het team met de vraag: hoe inclusief zijn we al2 En
wat kunnen we verbeteren? Wat zou onze ontwikkel-
stap kunnen zijn?

Tot slot adviseert De Graaf om met de scholen in de
omgeving goed af te stemmen hoe scholen in hun
aanbod elkaar kunnen aanvullen. Het doel moet zijn
dat leerlingen zoveel mogelijk in hun eigen omgeving

naar school kunnen.

Als je kiest voor

inhoud.

Hartger Wassink, Dubbeluitgave
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niet na te denken over hoe samenwerking er

bij jou zelf eigenlijk uitziet.

Er zijn als Leider

Met dit gedeelte van het boek wil ik ideeén die je hebt over
organisatie, leiderschap en samenwerken door elkaar schudden en
binnenstebuiten keren. Zolang je over ‘de organisatie’ blijft praten,

hou je het buiten jezelf.

Leider zijn in dialoog

Met dit gedeelte van het boek wil ik ideeén die je hebt over
organisatie, leiderschap en samenwerken door elkaar schudden en
binnenstebuiten keren. Zolang je over ‘de organisatie’ blijft praten,
hou je het buiten jezelf. Zolang je samenwerken blijft zien als vooral

iets dat je medewerkers moeten doen, hoef je
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Een inclusieve leeromgeving in mbo, hbo en wo

Onderwijssectoren
kunnen van elkaar leren

Het Expertisecentrum inclusief onderwijs (ECIO) streeft naar onderwijs zonder belemmeringen
in het mbo, hbo en wo. De invoering van de Wet op Passend onderwijs in het mbo zorgt dat
scholen veel aandacht hebben voor het bieden van ondersteuning aan studenten met een hulp-
vraag. Er is een — vaak goedwerkende — zorgstructuur ingericht waarvan studenten zo nodig
gebruik kunnen maken. De nadruk ligt op het bieden van maatwerk en het adequaat reageren
op wat een student nodig heeft, maar er is nog winst te behalen. Om tot inclusief onderwijs te
komen is zowel goede ondersteuning op individueel niveau als oplossingen die het onderwijs
voor iedereen toegankelijk maken nodig. Hoe kunnen mbo, hbo en wo van elkaar leren?

voor het bieden van passende ondersteuning aan

Mbo-studenten met een ondersteu- iedere student die dat nodig heeft. Deze ondersteu-
ningsbehoefte ning kan zowel binnen het onderwijs en de school
Van de mbo-studenten heeft 33% een onder- georganiseerd zijn (zoals extra toetstijd, aangepaste
steuningsbehoefte, en de meerderheid daarvan stage), als in samenwerking met externe zorgcoér-
krijgt de nodige begeleiding. Eén derde van dinatoren of andere hulpverleners. Ook vraagt de
deze studenten geeft aan ondersteuning te heb- wet op Passend Onderwijs van mbo-instellingen dat
ben gemist. Dat blijkt uit de recent verschenen zij hun zorg- en ondersteuningsstructuur duidelijk in
Monitor Passend Onderwijs in het mbo. (KBA kaart brengen en communiceren met studenten en
Nijmegen, ECBO en Researchned, 2023). ouders. Dat kan bijvoorbeeld door actief te vragen of

studenten extra ondersteuning nodig hebben, en deze

afspraken goed vast te leggen en te evalueren. Door

Inclusief onderwijs in het mbo: focus op passende ondersteuning te geven wordt gestreefd
een goede zorgstructuur naar een inclusieve leeromgeving waarin iedere
Binnen het mbo geldt de Wet op Passend Onder- student de kans krijgt om succesvol de opleiding te
wijs. Dit betekent dat scholen verantwoordelijk zijn doorlopen.
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Met de wet Passend Onderwijs wordt er in het mbo

vooral ingezet op maatwerk en passende ondersteu-
ning voor individuele studenten. Dat heeft een positief
effect gehad op het toegankelik maken van onder-
wijs voor studenten met een ondersteuningsbehoefte
(Ledoux en Waslander, 2020). Vijf jaar onderzoek
naar de impact van passend onderwijs laat zien dat
de organisatie van de extra ondersteuning is verbe-
terd. Mbo-instellingen zijn mede door de verruiming
van hun financiéle mogelijkheden positief over pas-
send onderwijs, maar lopen ook tegen de grenzen
van hun ondersteuningsmogelijkheden aan. Een
kanttekening hierbij is dat uit het onderzoek blijkt dat
het effect van de wet niet duidelijk te meten is vanuit
het perspectief van studenten en ouders.

Hbo- en wo-studenten met een onder-
steuningsbehoefte

Van de hbo- en wo-studenten heeft 29% een
ondersteuningsvraag. Dit zijn naast studenten
met een functiebeperking ook studerende
jonge ouders, studenten met mantelzorgtaken
of studenten die in een gendertransitie zitten.
Onderzoek van de Universiteit van Amster-
dam en hogeschool Windesheim wijst uit dat
één op de zes studenten mantelzorger is en
daardoor belemmeringen in het onderwijs
ervaart. Bijna de helft hiervan heeft psychi-
sche klachten zoals angst, somberheid en
depressie.
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Inclusief onderwijs in het hbo en wo:
focus op inclusief studieklimaat
Hogescholen en universiteiten vallen niet onder de wet
Passend Onderwijs. In het hbo en wo wordt het recht
op aanpassingen voor studenten geregeld in de Wet
gelijke behandeling handicap of chronische ziekte
(WGBH/CZ) en de Wet op het hoger onderwijs en
wetenschappelijk onderzoek (WHW). Deze wetten
verplichten hogescholen en universiteiten om rede-
lijke aanpassingen te bieden aan studenten met een
ondersteuningsbehoefte, mits dit geen onevenredige
inspanning vergt. Door deze wettelijke kaders worden
hogescholen en universiteiten gestimuleerd een inclu-
sieve leeromgeving te creéren. Wat hierbij opvalt is
dat er vanuit de wetten minder gestuurd wordt richting
maatwerk; inclusief onderwijs is — meer dan in het mbo
— iefs voor dlle studenten. Tegelijkertijd is met deze wet
niet gespecificeerd wat een ‘redelijke’ aanpassing is en
wanneer dit een onevenredige inspanning vergt van de
hogeschool of universiteit. Anders dan in het mbo is er
vanuit deze wetten geen (extra) budget beschikbaar
voor inclusief onderwis.

Hogescholen en
universiteiten vallen niet
onder de wet Passend
Onderwijs.

Jaarlijks maakt ECIO de stand van zaken voor het hbo
en wo op in de ‘Staat van Inclusief Onderwijs’ (Schee-
ren et al., 2023). Uit het meest recente rapport blijkt dat
studenten nog niet altijd tevreden zijn met de geboden
hulp of deze niet weten te vinden. Daarnaast blijkt

dat hogescholen en universiteiten zich in toenemende
mate committeren aan het VN-verdrag Handicap en
daarmee een inclusief leerklimaat promoten, maar
worstelen met de vertaalslag naar de praktijk. Op
hoofdlijnen zien we dat het hbo en wo hard werken
aan de beweging naar inclusief onderwijs en hun best
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doen extra aanpassingen voor studenten mogelijk te
maken, maar dat de zorgstructuur nog niet zo stevig is
ingericht als in het mbo.

Hoe kunnen mbo-scholen, hogescholen
en universiteiten van elkaar leren?

Het verschil tussen de mbo-sector enerzijds en het hbo
en wo anderzijds is het beste uit te leggen aan de hand
van het medische model versus het sociale model.

Het medische model is reactief en gaat uit van ‘wat
mankeert jou?’. De beperking moet gediagnosticeerd
worden en meetbaar zijn door een medische instantie,
buiten de onderwijsinstelling. Dankzij deze beperking
kan de student rekenen op hulpmiddelen. Het sociale
model gaat daarentegen uit van een proactieve
benadering: ‘wat heb jij als student nodig?’. Welke
‘omgeving’ (gebouw, digitale leeromgeving, rooster,
didactische werkvorm) veroorzaakt de door de student
aangegeven belemmering? En kan deze aanpassing
of voorziening tot ‘standaard’ worden verheven, zodat
ook anderen daarvan kunnen profiteren en belem-
meringen in de toekomst worden voorkomen? Leren
omgaan met een beperking wordt hierbij niet alleen
gezien als de verantwoordelijkheid van het individu,
maar ook van de onderwijsinstelling en de gehele
maatschappij. Hierbij komen ook thema's als preventie
aan bod: hoe kunnen we in de toekomst voorkomen
dat alle studenten grote belemmeringen en stress
ervaren binnen het onderwijs? Passend onderwijs gaat
vit van het idee dat de school voor iedere student de
benodigde aanpassing doet zodat deze individuele
student niet belemmerd wordt. Inclusief onderwijs is
het aanbieden van onderwijs op zo’'n manier dat elke
student zonder aanpassingen zonder belemmering
een opleiding kan volgen (KBA Nijmegen, ECBO en
Researchned, 2023).

Het lijkt misschien een nuanceverschil of er proactief of
reactief wordt ingezet op inclusief onderwijs, toch is dat
het voor de student niet. Neem het voorbeeld van Teun,
een student met een visuele beperking voor wie het
noodzakelijk is dat hij de lesstof (denk aan opdrachten,
powerpoint slides, boeken, studiehandleiding) ruim op
tijld ontvangt. Alleen op die manier kan hij de opdrach-



ten of stof alvast met zijn eigen laptop met voorlees-
software lezen en zo overzicht houden over zijn cursus.
Teun heeft nauw contact met de studentendecaan, die
hem helpt om in de gaten te houden wanneer hij voor
een volgende cursus dit bij de docent moet aangeven
om te zorgen dat hij steeds op tijd zijn lesstof ontvangt.
Deze manier van werken is reactief; pas als Teun zich
met zijn verzoek meldt, gaat de docent — als het goed
is — aan de slag om de lesstof voor Teun op tijd be-
schikbaar te stellen. Voor Teun en de decaan vraagt dit
veel tijd; zij moeten er elke keer aan denken alles op
tijd te regelen. Ook zorgt het voor een grote mate van
afhankelijkheid voor Teun; hij gaat er wel vanuit dat de
docent aan zijn verzoek tegemoet komt, maar het voelt
als om een gunst vragen.

In een proactieve inclusieve onderwijscontext wordt
aan de voorkant, bij het ontwikkelen van het onderwijs
en beleid, nagedacht over hoe een zo groot mogelijke
groep studenten onbelemmerd deel kan nemen aan het
onderwijs. In dit concrete voorbeeld kan dat betekenen
dat er (ook beleidsmatig) wordt afgesproken dat alle
docenten standaard de opdrachten en andere materia-
len een aantal dagen voor de cursus met dlle studenten
delen. Dat vraagt niet meer werk dan wanneer dit voor
een individuele student gedaan moet worden, maar er
kunnen wel meer studenten van profiteren. Bovendien
is Teun in dit geval niet meer afhankelijk van individuele
docenten en kost het hem en zijn studentendecaan

ook geen tijd om het elke keer te organiseren. Dat is
viteindelijk waar inclusief onderwijs over gaat: hoe kun
je het onderwijs zodanig inrichten dat een zo groot
mogelijke groep studenten er onbelemmerd aan kan
deelnemen? Dit heeft niet alleen voordelen voor de

student, maar ook voor de docent en de onderwijsin-

stelling als geheel, omdat er veel minder tijd gaat zitten
in het organiseren van maatwerk.

Dat neemt niet weg dat de zorgstructuur zoals die nu
binnen het mbo is ingericht, waardevol blijft. Want er
zullen altijd studenten zijn voor wie er maatwerk nodig
blijft, ook al kan die groep in veel gevallen kleiner
worden dan die nu is. Daarnaast zien we dat in hbo en
wo de nadruk in de bewustwording meer ligt op inclu-
sief onderwijs, maar er nog winst te behalen valt in de
vertaalslag naar de praktijk en het bieden van goede
ondersteuning aan studenten.

Het zou ideaal zijn om het beste van beide onderwijs-
sectoren te combineren: in het mbo betekent dat meer
proactief inzetten op inclusief onderwijs, en in het hbo
en wo het voorbeeld van het mbo volgen door voor
degenen die het echt nodig hebben, maatwerk aan
te bieden vanuit een goed georganiseerde zorgstruc-
tuur. Zo kan er in alle onderwijssectoren optimaal
ingezet worden op inclusief onderwijs voor dlle
studenten. B
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Wat kost dat nou?

Nooit gedacht dat ik in mijn leven ooit nog zou beginnen over het Venn-diagram. Daar-
van hoorde ik voor het eerst (en misschien ook wel voor het laatst) in de wiskundeles in de
brugklas in 1970. Nooit geweten wie die meneer John Venn eigenlijk geweest moet zijn.
Deze Britse wiskundige en filosoof bedacht dit diagram, ‘een grafische voorstelling van
de logische relaties tussen meerdere verzamelingen), rond 1880. Of het er iets mee te
maken heeft, weet ik niet, maar zijn grootvader was betrokken bij de beweging die de
slavernij wilde afschaffen.

Maar natuurlijk! Daar zit nou juist de kracht van het Venn-diagram-denken. Je brengt in
kaart wie of wat tot dezelfde verzameling behoren en wie of wat niet.

Wiskundige term
Al speurend ontdekte ik ook dat ‘inclusie’ van oorsprong een wiskundige term is.
Misschien maakt dit het iets duidelijker:

‘Het principe van inclusie-exclusie geeft een formule voor #(A\Ui€lAi).
Uit A\ Ui€lAi=Ni€I(A\Ai) volgt:
XA\ Ui€lAi(a)=xNi€I(A\Ai)(a)=[Ti€lxA\Ai(a)=[Ti€l(1-Xi(a))’

Grapije. |k vond wiskunde helemaal niet grappig. lk behoorde tot de deelverzameling van
leerlingen die volgens de CITO-score ook wiskunde zou moeten snappen op het gymna-
sium. Ik behoorde niet tot de deelverzameling die dit vak beheerste zonder of ondanks de
leraar en ook niet tot de deelverzameling daarbinnen die voor de lol wiskunde-opgaven
maakte. Ik schopte het wel tot een 6 op mijn eindlijst, door afronding naar boven.

Maar, wat leert ons dit alles?

Niet veell Laat ik overstappen naar de historische kant van het begrip. Die ligt mij beter.
Weinigen beseffen dat de discussie over inclusief onderwijs in ons land al meer dan
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honderd jaar loopt. Het is ver voor “Weer samen naar school’ en ‘Passend onderwijs’
begonnen.

In de woonplaats van mijn jeugd stond een ‘BLO-school’; een school voor Buitengewoon
Lager Onderwijs. Daar liepen we langs als we naar het bos gingen. Het was een com-
pleet andere en onbekende wereld. Ook toen al braken onderwijzers, onderwijskundigen
en pedagogen zich het hoofd over wat het beste was voor kinderen met een bijzondere
zorgvraag. Kinderen konden pas geplaatst worden op de BLO als ze eerst twee jaar
Gewoon Lager Onderwijs hadden gevolgd. Want als regel werd gehanteerd: ‘Buitenge-
woon onderwijs is bestemd voor kinderen die wegens ziels- of lichaamsgebreken niet in
staat zijn geregeld en met vrucht het gewone onderwijs te volgen.” Vaak waren die twee
jaar op de gewone lagere school een kwelling, maar de noodzaak van buitengewoon
onderwijs moest eerst aangetoond worden.

Van alle tijden

Als de vraag, hoe onderwijs passend te maken, van alle tilden is, zou het zoeken naar
een antwoord dan niet ook van alle tijden zijn?

Je zou ook een Venn-diagram kunnen maken van de mensen die denken dat alles op-
losbaar is en alles ook zo snel mogelijk voorgoed opgelost moet worden en de mensen
die vraagtekens zetten bij die maakbaarheids- en oplosbaarheidsgedachte. De eerste
verzameling kan zomaar vervallen in een activistische, (veel)eisende houding. De tweede
zou kunnen leiden tot lethargie of laissez-faire-gedrag. De deelverzameling heeft het
misschien wel het meest bij het rechte eind: altijd ambitieus blijven om voor een kind het
beste onderwijs en de beste begeleiding en de mooiste kansen voor elkaar te krijgen én
tegelijkertijd beseffen dat er geen universele, volledig inclusieve oplossingen bestaan.

Hoed u voor doctrines!

Voor je het weet ben je zo doordrongen van de inclusiviteitsdoctrine, dat je andersden-
kenden op dat punt uitsluit. En dan is inclusief opeens exclusief geworden. Want wie er
anders over denkt, mag niet meer meedoen.

Ik weet dat voorbeelden van inclusief onderwijs uit andere landen, bijvoorbeeld Canada,
enorm tot de verbeelding spreken. Maar het idee dat je een vondst die daar werkt kunt
kopiéren in onze onderwijs-samenleving, heeft iets naiefs.

Toen ik als consultant werkte, hanteerden we de belangrijke regel: ‘als het misgaat, gaat
het al mis aan het begin’. En dat gaat helaas op voor de ontwikkeling van Passend On-
derwijs. Dat draaide niet echt om inclusiviteit, maar was oorspronkelijk meer een bezui-
nigingsoperatie omdat het speciaal onderwijs teveel geld kostte. En dat terwijl onderwijs
helemaal geen geld kost!

Oh nee, en die € 55.000.000.000 voor de onderwijsbegroting dan2! Dat is slechts een
getal dat vitdrukt in hoeverre we aandacht voor onderwijs en dus voor kinderen en hun
toekomst, belangrijk vinden.

Ik ga niet zover als die mensen die beweren dat geld niet bestaat.
Al is er een mooi verhaal over een man die een hotelkamer wil boeken, maar er is al-
leen een kamer op de 15e verdieping beschikbaar en de lift is kapot. Hij betaalt met
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een biljet van € 50 vooruit en sloft naar boven om de kamer te bekijken. In de tussentijd
rent de receptionist met het biljet naar de slager waar het hotel nog een schuld heeft,

de slager betaalt er de schoenmaker mee, die brengt het naar zijn maitresse, die het op
haar beurt weer inlevert bij de hotelbalie omdat zij een kamer nog niet heeft betaald. Op
dat moment komt de man bezweet terug van de 15e verdieping, zegt dat hij de kamer
toch niet neemt vanwege het uitzicht en de kapotte lift. Daarop krijgt hij het biljet van €
50 waarmee hij betaalde, weer terug. U ziet het al, ik maak ook geen deel vit van de
deelverzameling briljante economen.

Stralend

Ik kwam een glas-in-lood-voorstelling van een Venn-diagram tegen als eerbetoon van
een universiteit in Cambridge aan John Venn.

Dat is misschien wel het mooist denkbare symbool van inclusie! leder kind zijn eigen
kleur, verschillende deelverzamelingen en unieke posities. Stralend zodra je iemand in het
licht zet. Bij voorkeur van achteren zodat het licht je tegemoetkomt. Uit eigen ondervin-
ding weet ik dat glas-in-lood-onderdelen passend moeten zijn tot op de fractie van een
millimeter.

Ik hoor wel tot de deelverzameling die vindt dat ieder kind kostbaar is en dat we kosten
nog moeite moeten sparen om het tot zijn recht te laten komen.
Of is dat geen deelverzameling2
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Leidinggeven vanuit
situationeel bewustzijn

In dit artikel stelt Robert Mentink dat anno 2024 situationeel leiderschap een proble-
matisch begrip is. Volgens hem wordt het tijd om niet meer te spreken over situationeel

leiderschap, maar over - zoals hij dat noemt - situationeel leidinggeven vanuit bewust-

zijn. Daarbij maak je als leider een keuze voor consistent leiderschapsgedrag, met als

noodventiel een openlijk beredeneerde afwijking. Deze maand verschijnt zijn nieuwe

boek ‘Werk maken van gespreid leiderschap. Hoe je als formele leider ruimte geeft aan

professionals’ (Mentink, 2024).

In de workshops met leidinggevenden waarin ze hun
huidige en gewenste leiderschap onderzoeken, stel ik
regelmatig de vragen: ‘Hoe geef je leiding?; ‘Hoe wil
ie leidinggeven?’ en ‘Wat is je leiderschapsstijle’ Vaak
geven deelnemers dan aan dat ze voor situationeel
leiderschap zijn of zeggen dat ze niet een bepaalde
stijl hebben, maar dat hun leiderschapsgedrag vooral
van de situatie afhankelijk is. Bij het doorvragen komen
vitspraken zoals: Je moet rekening houden met wat
leraren kunnen en nodig hebben en daar je leider-
schap op aan laten sluiten’ of ‘Mijn leiderschap hangt
af van het ontwikkelingsstadium van de school’. Deze
vitspraken lijken gestoeld op het oorspronkelijke idee
van situationeel leiderschap uit de jaren tachtig. Het idee
dat je jouw leiderschap afstemt op de volwassenheid
van een medewerker, en dat later ook is vertaald naar
de volwassenheid van de organisatie, is mede door zijn
eenvoud onverminderd populair. Mij lijkt echter dat het
tiid is voor een revisie van situationeel leiderschap.

De objectieve werkelijkheid
De kracht van veel modellen is dat ze de complexe
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werkelijkheid reduceren tot een logisch en overzichtelijk
geheel, zoals ook het model situationeel leiderschap van
Hersey & Blanchard (1982). Hun oermodel van situa-
tioneel leiderschap gaat ervan uit dat de taakvolwas-
senheid van een of meer medewerkers de benodigde
combinatie van leidinggevende acties bepaalt. De
basiselementen voor deze acties zijn sturing en onder-
steuning. De taakvolwassenheid van de medewerker
wordt door de leider beoordeeld aan de hand van twee
factoren: kan de medewerker de taak vitvoeren en wil
de medewerker dat ook? Het antwoord op deze vragen
(de situatie) bepaalt de mix van taakgericht- of relatie-
gericht gedrag van de leider in de vorm van instrueren,

overtuigen, overleggen of delegeren.

Los van de naar mijn idee onjuiste aanname dat meer
taakgericht zou betekenen dat je minder op relatie stuurt
of andersom (sturing is geen zero sum game), kom ik
hiermee op een eerste probleem van deze benadering.
Het traditionele situationeel leiderschap veronderstelt
dat de beoordeling van de taakvolwassenheid van de
medewerker door de leider een objectief proces is.



Een objectiviteit die benadrukt wordt door zowel de
veronderstelde taakvolwassenheid als de leiderschaps-
stijl te nummeren. Zo ontstaat er een matrix met M1 t/m
M4 (ook wel O1t/m O4) en S1t/m S4. Ditis een
weliswaar een aantrekkelijke, maar ook een verkeerde
voorstelling van zaken. Een leider bepaalt de aard van
de situatie namelijk niet objectief, maar subjectief door
een eigen framing van die situatie. Bij deze framing
spelen de bewuste en veelal ook onbewuste beliefs
van de leider een belangrijke rol (Mentink, 2023). Een
voorbeeld ter verduidelijking.

Zou een andere leider de situatie, de taakvolwassen-
heid van Leo en Yasmina, hetzelfde beoordelen? Dat is

zeer de vraag. De schoolleider in dit voorbeeld houdt
van zekerheid (belief: voorspelbaarheid en controle
zijn belangrijk voor de mens) en tempo maken (belief:
er moet wel tempo in blijven zitten) en framet een situ-
atie als bovenstaande al snel als: ‘Kennelijk zijn ze niet
zo competent als ik dacht. Als IK niks doe komt het niet
goed.” Vanuit deze framing gaat de leider ‘situatio-
neel’ handelen en neemt het heft in handen.

Dit voorbeeld laat frouwens ook een ander bezwaar
zien tegen het traditionele situationeel leiderschap. De
leider die situationeel leidinggeeft, kan voor zichzelf
voorspelbaar zijn, maar het is zeer de vraag of dit ook
zo is voor de mensen in de organisatie. Waar sta je
voor als je steeds weer ander leiderschap laat zien2 Al
met al loop je het risico van onvoorspelbaar leider-
schapsgedrag, soms ben je coachend, soms onder-
steunend, soms delegerend en soms sturend. Mensen
kunnen je leiderschap daardoor al snel als onbetrouw-
baar beoordelen.

Door de subjectieve beoordeling van de situatie te
brengen als objectief, als de werkelijkheid, legitimeert
de leider zijn handelen: ‘lk doe het goede, want dit is
nu eenmaal wat de werkelijkheid van mij vraagt.” Dat
‘goede’ brengt mij op een ander bezwaar tegen situa-
tioneel leiderschap. Het kan — bedoeld of onbedoeld
- fungeren als dekmantel voor traditioneel leiderschap,
met de leider als ‘held". De held die stuurt vanuit forme-
le macht en het beter weet (of denkt te weten) dan de
professional. Situationeel leiderschap past binnen een
leiderschapsstroming die ik als sturend betitel (Mentink,
2023). In deze stroming zijn leiders in the lead. Het
basisidee is dat professionals medewerkers zijn die

in de juiste richting moeten worden gestuurd door de
leider. Vertonen ze dan weerstand, dan moet de leider
die wegnemen door een combinatie van sturing en
ondersteuning, en zo komen we weer bij situationeel
leiderschap. Het traditionele situationeel leiderschap
past volledig in deze sturende leiderschapsstroming,
die dan ook niet toevallig in dezelfde periode is ont-
staan. De dekmantel voor de held is dat de leider niet

zegt: 'lk bepaal, omdat ik het beter weet en bovendien
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Waar sta je voor
als je steeds weer
ander leiderschap
laat zien?

hiérarchisch gezien over jouw functioneren ga, dus niet
zeuren.’ De leider zegt daarentegen dat de situatie
bepaalt wat er aan leiderschap nodig is en oordeelt:
‘Ja, hier is toch echt sturing vanuit mij als leider nodig.’

Mijn meer fundamentele bezwaar is dat bij situatio-
neel leiderschap de professional door de leider wordt
beschouwd als een human resource, of om met Biesta
te spreken als een object in plaats van een subject. De
leider doet een beroep op de situatie om zijn handelen
te verantwoorden: ‘lk doe het goede, omdat de situatie
dit leiderschap van mij vraagt.” Het goede heeft voor
mij veel meer te maken met het gezamenlijk werken
aan de opdracht die je hebt in het onderwijs en dat al-
tijd op een menswaardige wijze. Van dit laatste is geen
sprake als de mens wordt gereduceerd tot een object,
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zoals in situationeel leiderschap. In een menswaardige

organisatie met professionals dient er altijd sprake

te zijn van een belangrijke mate van autonomie in
verbinding. Je mag als professional initiatieven nemen
als je dit doet vanuit de bedoeling en het waartoe van
de organisatie en dat wel voortdurend in relatie met de
andere professionals. Autonomie is altijd gesitueerd in
een context. Die context kan ruim of nauw zijn en een
deel van die context bepaal je als leider: is er ruimte
voor de professional om leiderschap en verantwoor-
delijkheid te nemen of moet de ‘baas’ er altijd zijn

goedkeuring aan hechten?

Nu ik mijn bezwaren tegen het traditionele idee van si-
tuationeel leiderschap duidelijk heb gemaakt, zet ik de
deur weer op een kier voor het idee dat je in je leider-



schap rekening houdt met de context. De vraag is hoe
je anno 2024 als leider herkenbaar en voorspelbaar
blijft in je leiderschapsgedrag en toch, waar nodig, op
enigerlei wijze inspeelt op een situatie? Tijd voor een
revisie van situationeel leiderschap.

De revisie van situationeel leiderschap noem ik ‘lei-
dinggeven vanuit bewustzijn’ (Mentink, 2024). Hierbij
kies je voor consistent leiderschapsgedrag vanuit — met
een metafoor uit het bergbeklimmen - een basiskamp
voor leiderschap, waarvan je alleen in vitzonderlijke,
langdurige situaties afwijkt. Om betrouwbaar te zijn in
ie leiderschap is het, naast het kiezen van een basis-
kamp voor je leiderschap, nodig om deze keuze ook in
de organisatie te communiceren en je daarop te laten
aanspreken.

Naast dit basiskampgestuurd leiderschap waarover ik
het hierboven had, onderscheid ik nog twee soorten
basiskampen: participatief en dynamisch leiderschap
(Mentink, 2023). Zowel sturend als participatief leider-
schap is leidergecentreerd waarbij er sprake is van
een statisch dualisme tussen leider en volger(s). Wie
leider en wie volger is, wordt bepaald door de vooraf
vastgestelde higrarchische organisatiestructuur. Alleen
gaat bij participatief leiderschap de leider samen met
de mensen in de organisatie op reis om een visie te
verwezenlijken. Er is dus veel meer sprake van een ge-
zamenlijke trektocht dan van een verzorgde reis, zoals
bij sturend leiderschap. Waar bij sturend leiderschap
de leider mensen meekrijgt door ze te overtuigen en

te belonen (en al dan niet subtiel te straffen), krijgt de
leider bij het participatieve basiskamp de mensen mee
door te inspireren, door aandacht voor zingeving en
gezamenlijke betekenisgeving en door zoveel mogelijk
aan te sluiten bij hun waarden, behoeften en capaci-
teiten.

Het derde basiskamp voor leiderschap is dynamisch.
Dit basiskamp is een antwoord is op de complexiteit in
de omgeving van organisaties die zich continu moeten
aanpassen aan veranderende omstandigheden. Dit
vraagt dat ze flexibel en innovatief zijn en dat alle

aanwezige expertise wordt benut en professionals lei-
derschapsrollen op zich nemen. Bij dynamisch leider-
schap staat het interactieproces van wisselende leiders
en meebewegers centraal. Het interactieproces is

een samenspel tussen leider(s), meebeweger(s) en de
context. Mensen die het meest deskundig en bekwaam
zijn nemen tijdelijk de leiding. Leiderschap is niet

meer exclusief voorbehouden aan mensen in formele
leiderschapsposities. De formele leider organiseert het
liefst zo dat samenwerking in de organisatie tussen ver-
schillende professionals onvermijdelijk is en faciliteert
mensen in tijd en ruimte om leiderschapsactiviteiten te
kunnen vitvoeren.

Terug naar situationeel leiderschap. Soms maakt de
situatie het noodzakelijk dat je ander leiderschaps-
gedrag inzet dan je gebruikelijke en dat je jouw
basiskamp tijdelijk verlaat. Maar doe dat alleen in
vitzonderlijke situaties. Afwijken is namelijk bedoeld
als noodventiel. Afwijken geldt niet voor het dagelijkse
leidinggeven, maar voor meer langdurige verande-
ringen in de context. Zo hebben veel leidinggevenden
er in de pandemie openlijk voor gekozen om het dy-
namische basiskamp te verlaten en over te gaan naar
leiderschap dat meer past bij het participatieve en het
sturende basiskamp.

Zo vertelde een schoolleider die participeerde in mijn
promotieonderzoek en normaal gesproken leidinggeeft
vanuit het dynamische basiskamp, dat ze in de Covid-
periode bewust koos voor ander leiderschap:
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Het bovenstaande laat ook zien dat je om betrouw-
baar te blijven in je leiderschap, openlik communiceert
hoe je een situatie beoordeelt en vertelt wat de mensen
van je kunnen verwachten. Bij de beoordeling van si-
tuaties die mogelijk om ander leiderschapsgedrag vra-
gen, zijn bewustzijn en het organiseren van meerdere
perspectieven belangrijk. Bij bewustzijn gaat het erom
dat je jouw beliefs kent van waaruit je situaties framet:
wat is de bril waardoor jij kijkt als je situaties beoor-
deelt2 In een eerder nummer van DNM wisselde ik
hierover van gedachten met Marco Snoek (Mentink &
Snoek, 2024). Het organiseren van meerdere perspec-
tieven kun je doen door in de organisatie een dialoog
te organiseren over je waarneming en de noodzaak
van tijdelijk ander leiderschap. Kennisnemen van meer-
dere perspectieven maakt je besluit krachtiger. Vergeet
niet om zodra het kan openlijk terug te keren naar je
vaste basiskamp voor leiderschap. Vraag mensen in

de school om je te helpen bij je bewustzijn van deze
situatie, door aan te geven wanneer dit moment vanuit
hun perspectief is aangebroken.
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Ten slotte: leidinggeven vanuit situationeel bewustzijn
vraagt persoonlijke stevigheid van de leider. In de
prakfijk zal het niet meevallen om zoveel mogelijk in
een basiskamp te zijn en vooral om daar te blijven, en
alleen als het echt nodig is beredeneerd te kiezen voor
ander leiderschapsgedrag. Dit gaat zeker op voor het
dynamische kamp met veel ruimte voor professionals.
In momenten van twijfel kan Simone de Beauvoir
(1995) je helpen om consistent te blijven in je leider-
schap:

Onze menselijke aard is dat we dubbelzinnig zijn tot
op het bot. We moeten leren onszelf te begrijpen als
mensen die beperkt worden door omstandigheden
en tegelijkertijd onze projecten nastreven alsof we ze
volledig beheersen. Onze opgave is om te leren om
te gaan met onrust en onzekerheid in ons bestaan, in
plaats van proberen die uit je leven te bannen. B

¢ De Beauvoir, S. (1995). Pleidooi voor een moraal
der dubbelzinnigheid. Uitgeverij Bijleveld.

¢ Hersey, P. &Blanchard, K. (1982). Management
of organizational behavior. Prentice Hall.

¢ Mentink, R. (2024). Werk maken van gespreid
leiderschap. Hoe je als formele leider ruimte geeft
aan professionals. Boom uitgevers.

¢ Mentink, R. (2023). De ‘beliefs’ van schoolleiders
bij gespreid leiderschap. Over zelfbegrip van de
schoolleider. Proefschrift.

¢ Mentink, R. & Snoek, M. (2024). Een briefwisse-
ling over beliefs van schoolleiders en leraren. De
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Jaap Nelissen
Jaap Nelissen is directeur van de Jenaplanschool Wittevrouwen in Utrecht.
E-mail: jaap.nelissen@spoutrecht.nl

Inclusief onderwijs

Een korte raadpleging van Google levert de volgende uitleg op over wat inclusief onder-
wijs is: Een onderwijssysteem waar alle kinderen zoveel mogelijk naar dezelfde school
gaan, dus ook leerlingen met een lichamelijke of verstandelijke beperking, ontwikkelings-
achterstanden, gedrags- en emotionele problemen of specifieke leermogelijkheden.

Als directeur met een groot hart voor een zo breed mogelijke pedagogische benadering
kan ik inclusief onderwijs alleen maar toejuichen. In onze school verwelkomen wij in prin-
cipe alle kinderen. Wij hebben kinderen met downsyndroom, we hebben kinderen met
gehoorproblemen, we hebben kinderen met spierproblemen, kinderen met ADHD, ADD,
autisme en ga zo maar door. Ik onderschrijf alle voordelen van inclusief onderwijs. Het
zou een prachtige wereld zijn als inclusief onderwijs in de volle breedte ook echt mogelijk
is. Helaas moet ik constateren dat er vele beren op de weg zijn die het mooie ideaal van
inclusief onderwijs behoorlijk verstoren.

Allereerst wantrouw ik de overheid zodra het over inclusief onderwijs gaat (voorheen
heette dat ook wel passend onderwijs). Speciaal onderwijs kost aanzienlijk meer geld en
om die reden wil de overheid dit type scholen inperken en kinderen met een aparte be-
geleidingsbehoefte zo veel mogelijk laten instromen in het reguliere onderwijs. Daar staat
vrijwel niets tegenover in de vorm van extra middelen voor het reguliere onderwijs. Onder
het mom van ‘werken aan het mooie, inclusieve ideaal’ wordt het toch al overbelaste re-
guliere onderwijs nog zwaarder belast. Het is niets anders dan een ordinaire bezuiniging.

De gevolgen van dit beleid zijn dramatisch: reguliere scholen (waarbij 30 kinderen in een
groep steeds meer de norm wordt) moeten steeds complexere begeleidingsbehoeften van
kinderen realiseren zonder daarvoor extra middelen te krijgen. In tilden van grote perso-
neelsschaarste is dit net het laatste negatieve zetie datiemand (leerkrachten en school-
leiders) nodig heeft om te stoppen met deze onmogelijke opdracht. Knowhow, personeel,
middelen, tijd, etc.ontbreken om echt inclusief onderwijs mogelijk te maken. Een blik op
landen als Usland, Finland en zelfs de VS leert ons dat inclusief onderwijs zeker mogelijk
is mits daar ook de benodigde middelen voor beschikbaar zijn. Ik heb zelf in deze landen
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gezien dat er minimaal twee maar vaak meer leerkrachten in relatief kleine groepen
werkzaam zijn.

Behalve de frustraties die reguliere scholen ervaren doe je ook de kinderen zeer tekort.
Allereerst de kinderen die veel extra aandacht nodig hebben: ze ontvangen niet de bege-
leiding die ze nodig hebben, de leerkrachten ontbreekt het daarvoor aan tijd, knowhow
en viteindelijk aan energie. Ook de kinderen zonder een extra begeleidingsbehoefte doe
je tekort. In toch al grote groepen moet de leerkracht veel tijd besteden aan de kinderen
met een complexere hulpvraag. De ouders van de kinderen met een extra begeleidings-
behoefte, die vaak hoge verwachtingen hebben als hun kind naar een reguliere school
mag, zullen ook de nodige teleurstellingen ervaren.

Kortom, inclusief onderwijs zonder een zeer duidelijke visie en een degelijke financiéle
onderbouwing van hoe dit vorm moet krijgen is kansloos en zal alleen maar schade
opleveren.

Gelukkig krijgen we binnenkort een nieuw kabinet dat dit beleid ten goede kan keren.
De schrik slaat mij echter om het hart als ik de (zeer summiere en tamelijk onsamenhan-
gende) plannen van dit kabinet zie. Zeker zijn er ook een paar goede voornemens: men
wil werken aan een solide structurele financiering en dus stoppen met de wildgroei van
(vaak) incidentele subsidies. Ook zouden directeuren en leerkrachten meer inspraak moe-
ten krijgen over de besteding van de middelen. Prima gedachten. Maar helaas getuigen
niet alle plannen van een doordachte visie. De subsidie voor brede brugklassen wordt
afgeschaft en het programma School & Omgeving tot een minimum beperkt. Dit houdt
in dat kinderen uit minder kansrijke milieus de dupe gaan worden. Als we het dan over
inclusief onderwijs hebben, wil ik ook deze groep omarmen en meer kansen bieden. De
veel besproken “kansongelijkheid” zal door dit beleid alleen nog maar toenemen.

“Boeiend” is ook het voornemen dat onderwijsmethoden bewezen effectief en politiek
neutraal moeten zijn. Het debat tussen Caroline van der Plas en Rob Jetten over wat

dit nou precies inhoudt, gaf een pijnlijke inkijk in de onderliggende gedachten van de
nieuwe machthebbers. De hele Ibthgia+ gemeenschap werd afgedaan als een letterbak
en alles wat afwijkt van de heteronorm werd omschreven als gekkigheid. Het ergste wa-
ren de uitspraken van Van der Plas over de, volgens haar zeer expliciete en vergaande,
sexuele voorlichting die kleuters volgens haar op basisscholen krijgen. Overduidelijk

is dat haar bronnen van het niveau Facebook, Youtube, Instragram en Tiktok zijn. Ze

heeft niet de moeite genomen om zich er echt in te verdiepen en zich te laten informeren
door mensen uit het vak. Dat Wilders zich al jaren te buiten gaat aan grove leugens en
insinuaties is algemeen bekend en wordt inmiddels helaas ook min of meer geaccepteerd,
zeker nu hij zich in het openbaar als milde politicus opstelt. Reken maar dat hij thuis met
enige regelmaat nog steeds “minder, minder” roept als de pizzabezorger langs komt. Het
wordt echter treurig als de door velen als knuffelboerin gewaardeerde leidster van de
BBB zich ook laat leiden door populistische onderbuikgevoelens. De andere twee leiders
van deze coadlitie, die ik toch verdenk van iets meer beschaving, steken hun hoofden in het
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zand of kijken even de andere kant op. Dit is mogelijk nog treuriger. Hoe kan je in gods-
naam samenwerken met populisten die hun waarheden baseren op leugens, insinuaties
en zondeboktheorieén.

Terug naar inclusief onderwijs: inclusiviteit moet voor het toekomstige kabinet wel samen-
gaan met politieke neutraliteit. Hierop door bordurend zie ik opeens grote kansen voor
een andere zeer wezenlijke ontwikkeling: onderwijs moet politiek neutraal zijn. Ik stel
voor dat we dit dan in de volle breedte doorvoeren. Laten we dit ook gelden voor le-
vensbeschouwing? Nog steeds hebben we te kampen met de verzuiling die door een stel
verstokte hardcore katholieken en protestanten kunstmatig en tegen de stroom in, in stand
wordt gehouden. Net zoals Rob Jetten zich afvraagt wat neutrale sexuele voorlichting in-
houdt, vraag ik mij anno 2024 af hoe katholiek of protestant gymonderwijs of beeldende
vorming of spelling eruitziet. Freek de Jonge gaf ooit als voorbeeld dat katholieken qua
rekenen accenten leggen in het vermenigvuldigen (hij noemde het zelfs meer machtsver-
heffen). Even zonder gekkigheid: en passant wil de nieuwe coalitie ook nog even 300
miljoen bezuinigen op het onderwijs. Ik heb een gratis tip voor ze: als je de verzuiling
afschaft sla je vele vliegen in één klap. Je bespaart een bedrag dat minimaal gelijk is
aan de voorgenomen bezuiniging, het personeelstekort zal vele malen kleiner worden en
je werkt aan inclusief onderwijs en echte integratie. Alle kinderen op dezelfde neutrale
scholen waar ze leren hoe ze ondanks hun mogelijke verschillen toch harmonieus kunnen
samenleven. De cirkel is dan helemaal rond, want als directeur van een Jenaplanschool
omarm ik het motto van de Jenaplanbeweging: “Jenaplan, de school waar je leert sa-
menleven” en dat is in tijden van polarisatie en verharding een zeer belangrijke opgave
voor opvoeders en onderwijsmensen. l

Als je kiest voor

inhoud.

Benno Diederik,
Mentaal Winnen
Mentaal winnen is een sportieve uitdaging om in de

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.

Deze boeken zijn verkrijgbaar bij: coachboeken.nl %

www.kloosterhof.nl

spiegel te kijken, naar je eigen duurzame inzetbaarheid.
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Pieter Leenheer
Pieter Leenheer is redacteur van DNM.
E-mail: pieter.leenheer@planet.nl

Inge Okkes

Inge Okkes is zelfstandig adviseur en eindredacteur van DNM.

E-mail: okkesinge@gmail.com

Leraren hebben een belangrijke rol bij de ontwikke-
ling van de taalvaardigheid van leerlingen. Leraren
basisonderwijs wéten dat, maar in het voortgezet
onderwijs ligt dat anders. Traditioneel gezien wordt de
leraar Nederlands als de daarvoor verantwoordelijke
gezien die spreken ze erop aan als leerlingen slecht
blijken te lezen of te schrijven. Inmiddels groeit echter
ook bij leraren van andere vakken dan Nederlands
het besef dat het eigenlijk om een verantwoordelijk-
heid van alle docenten gaat. Andere vakken dan
Nederlands bieden immers een ‘natuurlijke’ omgeving
voor taalontwikkeling, met teksten waarvan het voor
leerlingen glashelder is waarom ze die moeten lezen,
en die dus een mooie gelegenheid vormen voor een
stukje leesonderwijs. Zo'n aanpak vraagt binnen een
school een brede, gezamenlijke aanpak, en daarnaar
is menige school dan ook op zoek. Voor een beeld hoe
die zoektocht er uit kan zien, spraken we met de taal-
beleidscodrdinatoren van een drietal Gooise scholen:
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Nathalie Out (Huizermaat), Sara Tieben (Vechtstede
College) en Monique Weijnans (Goois Lyceum)

Bij de sectie Nederlands zagen we, aldus Out, ‘al

een tijdje dat de leerlingen steeds slechter gingen
formuleren, slechter gingen lezen en eigenlijk leesvrees
kregen. Bij een toets leesvaardigheid in de derde klas
bijvoorbeeld merkte ik dat ze de tekst niet eerst gingen
lezen voordat ze de vragen gingen maken, want drie
Adties, dat vinden ze echt te veel. Maar we hadden
wel het idee dat we dit probleem niet als sectie in

ons eentje konden oplossen.’ En daarin stonden ze
niet alleen: ook collega’s van andere vakken liepen

er bij het voorbereiden op het examen tegenaan dat
ze meer bezig waren met taal dan met het vak. Zo
zag Weijnans op haar school: ‘Bij het laatste examen
zagen met name onze collega’s van wiskunde en
economie: de taal nekt de kinderen, niet de vaardig-



heid in het vak.” Die observatie gold echter niet alleen

voor het examen: ‘Steeds vaker wordt er gemopperd
dat de woordenschat van de kinderen tekortschiet, dat
kinderen het lastig vinden om bij open vragen goede
zinnen te formuleren.’ ‘En soms) voegt Tieben daaraan
toe, 'lopen ze al in de vraag vast en begrijpen ze niet
eens wat ze moeten doen.’

Out, Tieben en Weijnans hadden al een tijdlang het
gevoel dat ze er iets mee moesten, maar wisten niet
hoe, en ook niet wie het moest oppakken. Wat hielp is
dat de overheid kwam met de subsidie basisvaardig-
heden en dat de inspectie aandacht voor taalbeleid
opnam in het inspectiekader, waardoor je als school
ineens je" taalbeleid’ moest kunnen overleggen. Op
Huizermaat bijvoorbeeld is toen alle secties gevraagd
om in het sectie-ontwikkelplan ook het onderdeel
‘aandacht voor taal’ op te nemen.

Maar met plannen ben je er natuurlijk niet. Belangrijker
is: wat dée je in de praktijk? Out: “We hadden allerlei
ideeén en die zijn we stuk voor stuk gaan opzetten.
Ideeén voor lessen, maar ook voor een schoolbiblio-
theek, die in maart van dit jaar is geopend. En we
hebben stappen gezet in taalgericht vakonderwijs.’
Een belangrijke stap is viteraard scholing. Weijnans:
‘Als docenten zeggen dat ze toch geen taaldocent
zijn, dan komt dat vaak doordat ze zich onbekwaam
voelen. Het is geen onwil. Dus is het belangrijk dat

ie laat zien wat het nou precies is, taalgericht vakon-
derwijs, en op welke relatief simpele manieren je taal
onderdeel van je les kunt laten zijn. We hebben een
aantal lessen geobserveerd en dan zie je dat som-
migen het als een soort automatisme al doen zonder
dat ze het zelf doorhebben, terwijl een ander alsmaar
kansen laat liggen. Je hoopt dat studiedagen helpen,
dat docenten gaan zien dat ze heel veel al wel doen:
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ze zijn vaak onbewust bekwaam en dat worden ze
zich dan bewust.’

Een van de betere vormen van scholing is samen
materiaal ontwikkelen. Zo organiseerden Vechtstede
College en Huizermaat werkmiddagen waarbij secties
onder begeleiding van een expert aan de slag gingen
om taalgerichte vaklessen te ontwikkelen. ‘En op het
Goois Lyceum’, vertelt Weijnans, ‘werken docenten van
verschillende vakken in een klein ontwikkelteam structu-
reel samen aan lessen over actuele thema'’s: digitale
geletterdheid, burgerschap, taal en formatief handelen.
Die lessen worden vitgevoerd en naar aanleiding van
de ervaringen waar nodig verbeterd. Ook wonen ze
elkaars lessen bij.’

Daarnaast is het uiteraard van belang dat leraren de
mogelijkheid hebben ervaringen te delen. Tieben: ‘Bij
ons hebben we een kernteam met deelnemers uit elke
sectie. Dat komt zo'n 3 & 4 x per jaar bij elkaar en
daarin bespreken we waar secties tegenaan lopen

bij taalgericht vakonderwijs: het is namelijk best lastig
om aan taal te werken. De docenten moeten het in de
klas doen, maar het is vooral belangrijk dat het een
onderdeel van de cultuur wordt. Daarnaast participe-
ren de drie scholen, samen met Echnaton en Parkhurst
vit Almere en het Amsterdamse Ir. Lely, in een netwerk
van de UVA. ‘Dat is| aldus Tieben, ‘eigenlijk een
onderzoeksproject waarin het gaat om de vraag hoe je
taalgericht vakonderwijs duurzaam kunt uitrollen bin-
nen een school, hoeveel draagvlak ervoor is en hoe je
dat krijgt. Daarin delen we dus ook expertise.’

Inmiddels zie je al wel dat de aanpak effect sorteert.
Tieben: ‘Bij ons is er nu niemand meer die dingen
zegt als: " ik geef economie, ik ben geen taaldocent.’
Een natuurkundedocent zei laatst zelfs dat hij zich nu
realiseerde dat hij eigenlijk ook taaldocent is.” Out
sluit daarbij aan: ‘ledereen voelt de noodzaak van
taalgericht vakonderwijs. Hooguit denken wij als
taalcoérdinatoren weleens: zouden ze niet moe van
ons worden?’ Weijnans: ‘Je hebt iedereen nodig, je
moet mensen dus niet tegen je in het harnas jagen. Je
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kunt niet met twintig ideeén komen en verwachten dat
iedereen die allemaal gaat vitvoeren want dan krijg
je weerstand. Je kunt beter een paar dingen goed uit-
werken en daarvoor de tijd nemen zodat het in ieders
haarvaten zit.” Lastig is echter wel dat je moet werken
in een omgeving waarin de officiéle thema’s nogal
eens wisselen. Tieben: ‘Het ene jaar is het formatief
handelen, daar waren mensen net mee aan het werk
en toen kwamen de basisvaardigheden daar weer
overheen. Je moet dus voorkomen dat mensen zeggen
dat het er allemaal maar weer bovenop komt. Onze
oplossing is dat we formatief handelen en taalgericht
vakonderwijs combineren.’

Of je al effecten bij leerlingen ziet, daarvoor zijn we
nog te kort bezig, vinden Out, Tieben en Weijnans.
Maar, voegt Weijnans daaraan toe, ‘hoopgevend is in
elk geval wel dat zowel leerlingen als docenten heel
positief oordelen over het wekelijkse leesuur dat we

in het kader van taalbeleid hebben geintroduceerd.
Daarmee hopen we natuurlijk het leesplezier te verho-
gen, maar ook de concentratiespanne en de woor-
denschat. De leerlingen vonden het heel goed dat we
aandacht besteden aan leesvaardigheid en leesplezier.
Ze mopperen dan wel, ‘o, we moeten weer een uur
lezen’, maar er zijn er ook een hoop die zeggen dat ze
het ook wel heel goed vinden.” En Tieben: ‘Waar je het
ook aan ziet is aan het aantal vitgeleende boeken in
onze bibliotheek. Dat is enorm toegenomen.’

Het gesprek besluiten we met de vraag wat nodig

is om te bereiken dat taalgericht vakonderwijs over
dertig jaar nog bestaat. Dat is een urgente vraag, want
eerdere pogingen om taalgericht vakonderwijs van

de grond te krijgen, zijn niet erg succesvol gebleken.
Verderop het antwoord van Out, Tieben en Weijnans;
nu eerst wat meer over de voorgeschiedenis, want die
bevat wel wat aanwijzingen voor een antwoord op
deze vraag.

Begin zeventiger jaren van de vorige eeuw kwamen er
met de oprichting van de NLO's, de Nieuwe Leraren
Opleidingen, voor het eerst professionele lerarenop-



leidingen voor leraren voortgezet onderwijs. Het kort
na de start verschenen rapport van de Commissie
Opleiding Leraren Onderwijskundige Voorberei-

ding (COLOV)| stelde dat leraren in staat moeten zijn
zelf hun taal correct en communicatief te gebruiken,
fundamentele denkprocessen goed toe te passen,

en hun leerlingen dat alles te leren. Daarvoor, aldus
het COLOV-rapport, zijn binnen de lerarenopleiding
geen aparte lessen Nederlands vereist: het zou in de
vakken geintegreerd moeten worden, waarbij dan een
specialist die drie taalaspecten zou moeten bewaken.
Uiteindelik is hier weinig van terechtgekomen, waar-
schijnlijk doordat die specialisten zich vooral, als een
soort remedial teachers, met de taalontwikkeling van
de studenten bemoeiden, terwijl ze de lerarenopleiders
niet begeleidden of bijschoolden.

Klachten over de gebrekkige taalbeheersing van de
jeugd zijn van alle tijden, maar serieus onderzoek
daarnaar startte pas eind zeventiger, begin tachtiger
jaren. En dat leverde een beeld op dat goed be-
schouwd niet erg verschilt van het huidige beeld. In een
groot onderzoek onder leerlingen van de hoogste klas
van het basisonderwijs zagen de onderzoekers dat bij
de wat ‘moeilijkere’ leestaken (interpreteren van een
tabel, samenvatten van een leertekstie, beantwoorden
van hoofdvragen bij een schoolboektekst) slechts 50
% van de leerlingen daartoe in staat was; 15 a 20 %
leverde hierbij minimale prestaties, terwijl 7 % er zo
weinig van terecht bracht dat ze ‘met recht functionele
analfabeten genoemd kunnen worden’ (Wesdorp
1985). Aannemelijk is dat dankzij de democratisering
en de grotere toegankelijkheid van het onderwijs een
vergelijkbaar beeld zich ook in het voortgezet onder-
wijs is gaan aftekenen. Zeker aanvankelijk resulteerde
dat evenwel nog niet in brede, structurele aandacht.

Schoolboeken leren lezen

Natuurlijk merkten ook de toenmalige leraren in het
vo de gevolgen van die gebrekkige taalbeheersing.
Vakdocenten reageerden daar soms op door school-
boekteksten te herschrijven of aangepast lesmateri-
aal te maken met korte zinnen en weinig moeilijke

ingewikkelder

zinnen.

woorden. Leerlingen moeten echter wel degelijk leren

met ‘vaktaal’ om te gaan, en met wat ingewikkelder
zinnen. De wereld is nu eenmaal vol met ‘moeilijke’
teksten en vaktaal. En met het oog op de eindtermen en
de vervolgopleidingen moet je ze leren met die teksten
om te gaan. Een van de weinig aanpakken daarvoor
ontwikkelde de toenmalige lerarenopleider Inge Okkes
in Schoolboeken leren lezen (Hofmans-Okkes 1987),
in feite een nog altijd relevante publicatie zoals de
volgende kenschets laat zien.

Een vakleerkracht, bijvoorbeeld een docent biologie,
heeft als belangrijkste doelstelling in zijn onderwijs de
leerlingen een bepaalde hoeveelheid biologische ken-
nis bij te brengen (waarom zijn planten groen, wat zijn
geleedpotigen): het gaat om de inhoud. In schoolboe-
ken staat die inhoud in het algemeen weergegeven in
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de vaktaal die bij dat vak hoort, en die staat vaak ver

af van de ‘de taal van de leerling.” En daarom zal de
vakleerkracht die inhoud in de klas meestal in ‘gewone’
taal, en in gesprek met de leerlingen behandelen. Maar
vaak besteedt hij daarbij weinig aandacht aan de vorm:
hoe een en ander in het schoolboek staat (want dat
hoort in zijn perceptie bij het vak Nederlands thuis). En
vervolgens zitten de leerlingen dus thuis een overhoring
voor te bereiden aan de hand van een tekst die ze

voor problemen stelt. Natuurlijk wordt er in de lessen
Nederlands wel degelijk (veel) aandacht besteed aan
leesvaardigheid. Maar daarbij gaat het niet, in elk geval
niet primair, om de inhoud. Met enige overdrijving zou
je kunnen zeggen dat het bij Nederlands vooral om de
vorm, de tekstkenmerken gaat (en niet om de inhoud), en
bij de andere vakken juist om de inhoud (en niet om de
tekst). Aldus valt leesvaardigheid voor studieteksten vaak
tussen wal en schip: de specifieke vaardigheden die
nodig zijn voor het lezen van schoolboekteksten komen
bij geen enkel vak structureel aan de orde. En dat terwiil
ze juist bij elk vak aan de orde zouden moeten komen.
Schoolboeken leren lezen beschrijft na deze analyse
een didactische aanpak om docenten daarbij te helpen.
Net als bij de praktijk die Out, Tieben en Weijnans
beschrijven, stond daarbij centraal dat vakleerkrachten
en taalleraren intensief samenwerken.

Dergelijke ideeén sloegen indertijd, zo'n kleine veertig
jaar geleden, voornamelijk aan in sectoren waar de
problematiek het grootst was, zoals in het onderwijs
aan leerlingen met een andere moedertaal dan het
Nederlands, en daarin is tot voor kort weinig veran-
dering gekomen. Daarmee zijn we terug bij de vraag
wat ervoor nodig is om de aandacht die er nu dan
toch duidelijk weer is, te bestendigen. Out en Weijnans
vinden dat in elk geval de methodes drastisch zullen
moeten veranderen: ‘Als je de teksten in de methodes
ziet, dat is bijna niks, zulke korte tekstjes. Alle teksten in
methodes zijn aangepast. Er staat geen integrale tekst
meer in een methode.” Interessant is in dat verband dat
in de tijd van Schoolboeken leren lezen juist allerwe-
gen geklaagd werd over het onbegrijpelijk jargon in
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veel schoolboeken. Kennelijk is de filosofie van school-
boekenschrijvers op dit punt ingrijpend veranderd. Of
dat een verandering ten goede is, daar valt over te
twisten.

Tenslotte noemen Out, Tieben en Weijnans nog een
drietal andere zaken die nodig zijn voor duurzame
aandacht voor actief taalbeleid: scholen moeten meer
tijd krijgen en de werkdruk moet omlaag. Daarnaast
zou de overheid, in plaats van telkens wijzigende
incidentele subsidies, voor dit onderdeel moeten komen
met een structurele financiering, waarmee meer ruimte
ontstaat voor de ontwikkeling van langetermijndoelen.

Maar bovenal is van belang dat het idee wortel schiet
in het beroepsbeeld van de leraar. Wat dat betreft
spelen natuurlijk lerarenopleidingen een belangrijke rol
en op dat punt zijn we, vergeleken met 1972, intussen
flink opgeschoten: taalgericht vakonderwijs wordt in
elk geval nadrukkelik genoemd in de recent herziene
kennisbases. Nu is dat misschien vooralsnog meer pa-
pieren werkelijkheid dan een bestaande praktijk, maar
in elk geval ligt er dan een controleerbare verplich-
ting. Wat dat betreft is het kader dat de kennisbases
vormt, verder gevorderd dan het onlangs verschenen
Beroepsbeeld leraar po, (v)so, vo en mbo, een initiatief
van lerarenorganisaties AOb, CNV Onderwijs, FvOyv,
BVMBO (inmiddels Beroepsvereniging opleiders mbo)
en Platform VVVO (https://beroepsbeeldleraar.nl/),

opgesteld op basis van een groot aantal gesprekken

met docenten in het hele land. In dat document komt de
verantwoordelijkheid van alle leraren voor taalonder-
wijs niet voor. Maar hopelijk wel in de herijkte versie
van 2054, als de beroepsgroep inmiddels bestaat it
leraren die geschoold zijn op basis van de herijkte ken-
nisbases van hierboven. Onderwijsmolens draaien nu

eenmaal langzaam. &

*  Wesdorp, H. Goed onderwijs, wat is daté Een
samenvatting van de resultaten van het proefon-
derzoek naar het faalonderwijs in de zesde klas
van de basisscholen. SYO/SCO/O&W. 1985.

¢ Hofmans-Okkes, I. (1987). Schoolboeken leren

lezen. Adviezen voor leraren. Coutinho.
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In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander en
Marc Vermeulen afwisselend kwesties van
onderwijsbestuur en -beleid.

Sietske Waslander

Sietske Waslander is hoogleraar Sociologie bij TIAS
School for Business and Society van de Universiteit
van Tilburg.

E-mail: s.waslander@tias.edu

Meer lucht

Donderdagochtend, 16 mei 2024. Rond tienen staat

in het gebouw van de Tweede Kamer een lange rij ca-
mera’s en microfoons opgesteld. Bij de zogeheten patat-
balie leggen journalisten de opgeluchte reacties van vier
fractievoorzitters vast. Een half jaar na de verkiezingen is
er een hoofdlijnenakkoord. De paragraaf over onderwijs
is kort. De meest concrete tekst gaat over het hoger on-
derwijs: het bindend studieadvies wordt niet versoepeld.
In de begrofingsbijlage staat dat langstudeerders vanaf
2026 meer collegegeld moeten betalen.

Twee weken later spreken negen Kamerleden van
evenzovele parfijen met twee demissionaire bewinds-
lieden in de Troelstrazaal over passend onderwijs. Het
aantal thuiszitters groeit, net als het aantal leerlingen in
het gespecialiseerd onderwijs. Ook het aantal kinderen
dat op de deur van de professionele jeugdhulp klopt
blijft maar groeien. Budgetten van gemeenten zijn meer
dan uitgeput.

In diezelfde week blijkt uit de Gezondheidsmonitor
Jeugd dat het met de meeste jongeren goed gaat, maar
dat een groeiend aantal kampt met stress. Vooral stress
door school. Eerder bleek al dat het mentale welzijn van
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studenten in mbo en hoger onderwijs na de corona-crisis
iets is verbeterd, maar zorgelijk blijft. Veel jonge mensen
voelen zich eenzaam.

Zonder alles op dezelfde grote hoop te willen gooien,
zie ik in dit lijstie gebeurtenissen - dat eenvoudig is aan
te vullen - vooral signalen van eenzelfde sociologisch
vraagstuk. Namelijk: gaten in het basale sociale weefsel
van samenleven. En terwijl het dichten van die gaten
prioriteit verdient, maken aangekondigde beleidsmaat-
regelen het probleem eerder groter dan kleiner.

De lijm in het sociale weefsel

Sociale interacties tussen mensen vormen het basale
sociale weefsel van samenleven. Er zijn verschillende
soorten interacties: de relatie tussen een leidinggevende
en een medewerker is anders dan die tussen een burger
en de belastingdienst. De belangrijkste lijm in het sociale
weefsel van een samenleving bestaat uit relaties tussen
mensen die iets voor elkaar, of een groep, over hebben.
Die wederkerigheid kan, grofweg, op twee verschillende
pijlers berusten. In het eerste geval is de wederkerig-
heid eigenlijk een transactie, maar dan over langere

tijd en met meer mensen. Kort gezegd: ik help jou nu,
omdat ik er op vertrouw dat ik later door jou of iemand
anders uit onze groep ook geholpen zal worden. In het
tweede geval ligt er een gedeelde sociale norm onder
het gedrag. Ik help jou, omdat dat is hoe wij dat doen,
omdat het goed is en goed voelt om dat te doen. De lijm
van het sociale weefsel is sterker als er zo'n sociale norm
onder ligt.

Die sociale normen vergen onderhoud. Dat onderhoud -
het bevestigen en bekrachtigen van normen - gebeurt bij
vitstek in fysieke, informele interacties tussen mensen die
elkaar regelmatig zien. Dat zijn ook het type interacties
die mensen het meest het gevoel geven ergens bij te
horen. En precies dat type interacties wordt in onze
moderne samenleving minder vanzelfsprekend. Daar


mailto:s.waslander%40tias.edu?subject=

liggen allerlei maatschappelijke ontwikkelingen aan ten
grondslag, zoals individualisering en digitalisering. Voor
een onverwachte kop thee bij een vriend(in) op de bank
is minder fijd en ruimte, maar geplande consulten met
professionele hulpverleners nemen toe. De zorg voor
kinderen en ouderen wordt minder geboden door fami-
lie en bekenden, en vaker door iemand met een diploma
en een dienstverband. Behalve een verschuiving van in-
formele naar formele relaties, is er ook een verschuiving
van persoonlijke, fysieke ontmoetingen naar anonieme,
virtuele interacties. Organisaties die diensten verlenen
verwijzen naar een website, een chatbot met een voor-
naam, of een ondoorgrondelijk telefonisch keuzemenu.
De zelfscanner vervangt het praatie bij de kassa. We
wisselen miljoenen digitale berichten uit, maar bellen
minder.

Zo ontstaat een van de grote paradoxen van het moder-
ne samenleven. Terwijl de moderne mens meer dan ooit
met anderen in verbinding staat, groeit de eenzaamheid.

Een paradox

Een van de schaarse plekken waar het iedere dag
gonst van sociale interacties tussen jonge mensen, zijn
scholen en onderwijsinstellingen. Daar is - in beginsel

- gelegenheid voor informele, spontane, fysieke inter-
acties; daar zou de sterke lijm van het samenleven een
goede kans kunnen krijgen. Maar steeds vaker ervaren
jongeren juist stress op, of vanwege school of studie.

In de meritocratische ratrace, versterkt door sociale
media, voelen jongeren druk om in alles te voldoen
aan ‘het perfecte plaatie’. In het kielzog van decennia
streven naar meer efficiency is ook uit instellingen veel
lucht verdwenen. ledereen - leerling, student, leerkracht
en directeur - moet ieder moment van iedere dag nut-
tig, doelgericht en verantwoord bezig zijn. Dat leidt tot
een andere paradox: terwijl de moderne mens steeds
ouder wordt - meer tijd van leven heeft - ervaren we

meer stress en tijdsdruk.

Zo beschouwd zijn de grote en groeiende vraag

naar jeugdhulp, toenemende stress en problemen met
mentaal welzijn van jongeren te lezen als signalen van
fundamentele, structurele vraagstukken van het samenle-
ven. De lijm die de samenleving bij elkaar houdt begint
los te laten. Dat leidt in ieder geval tot één conclusie: we
hebben allemaal, individueel en gezamenlijk, meer lucht
nodig. Voor manieren van samenzijn zénder planning,
zénder duidelijk doel en zénder meetbare opbrengst.
Zodat frequente, informele, fysieke interacties tussen
mensen meer ruimte krijgen, en in het kielzog daarvan
ook het onderhoud van sociale normen. Het voornemen
om het bindend studieadvies niet te versoepelen staat
hier haaks op. Net als het voorstel een boete op te leg-
gen aan langstudeerders. De maatschappelijke kosten
van die maatregelen zijn vele malen groter dan de
baten van de ingeboekte bezuinigingen.

Lerarentekort

Ook op andere ferreinen is meer lucht nodig. Rond het
lerarentekort bijvoorbeeld. Nu is het zo dat leerlin-

gen die het meest gebaat zijn bij goede leraren, naar
scholen gaan met de grootste tekorten. De minister blijft
onderstrepen dat de vorming van onderwijsregio’s cru-
ciaal is, omwille van ‘meer samenwerking en solidariteit
in plaats van concurrentie’. Die solidariteit behoeft een
sterk sociaal weefsel. De beleidsambitie is om voor

het einde van dit jaar een landelijk dekkend netwerk
van onderwijsregio’s te vormen. Bestaande, delicate
netwerken worden ontmanteld om plaats te maken voor
nieuwe, deels afgedwongen constructies. Als er niet
meer lucht komt, zal zorgvuldig opgebouwde solidariteit
verdwijnen terwijl het opbouwen van nieuwe solidariteit
nog veel tijld gaat vragen. Dan krijgt de urgentie van het
lerarentekort een aanpak die juist tot vertraging gaat
leiden. B
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En verder
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Burgerschapsvorming

e

e oneindige crisis

van de democratie

Pieter van Rees liet in zijn proefschrift zien dat de overheid in de decennia na WO

Il zo ongeveer elke twintig jaar de burgerschapsopdracht aan scholen ingrijpend

wijzigde. Zijn advies: accepteer die maatschappelijke opdracht niet klakkeloos, maar

houd een zekere mate van kritische distantie tot de burgerschapsopdracht zodat je

zeggenschap behoudt over de inrichting van je onderwijs voor democratie.

‘Is het voor een cijfer2’ Een van de meest demotive-
rende vragen die docenten kunnen krijgen. De vraag
toont een gebrek aan intrinsieke motivatie en een bere-
kenende houding in plaats van de actieve, onderzoe-
kende en lerende houding die we zouden willen zien
in leerlingen. En in veel gevallen betekent het eerlijke
antwoord ‘nee, het is niet voor een cijfer maar wel be-
langrijk’ dat het laatste restje extrinsieke motivatie van
leerlingen ook verdwijnt. ‘Als jullie het écht belangrijk
vonden, dan zou het wel meetellen voor een cijfer,
hoor je ze denken.

Op veel scholen vallen de activiteiten voor burger-
schapsvorming precies in die categorie: niet voor een
ciffer, wel belangrijk. Om van deze vrijblijvendheid af
te komen en burgerschapsvorming werkelijk belangrijk
te maken voor schoolleiders, docenten én leerlingen is
de wet in 2021 aangescherpt. Scholen moeten ‘doel-
gericht, samenhangend en herkenbaar’ burgerschaps-
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onderwijs aanbieden, waarbij ze de ontwikkeling

van burgerschapscompetenties op individueel niveau
inzichtelijk moeten maken. Burgerschap voor een cijfer
dus? In ieder geval wel op het niveau van de school
zelf: de Inspectie beoordeelt of scholen de opdracht
goed uitvoeren. En de eerste beoordelingen liegen er
niet om: het regent herstelopdrachten, scholen scoren
massaal onvoldoende op burgerschapsvorming.

Bij het Expertisepunt Burgerschap was dan ook de
meest gestelde vraag: ‘Hoe krijg ik mijn burgerschaps-
onderwijs Inspectie-proof2’ Ook niet echt een vraag
vanuit intrinsieke motivatie, zou je zeggen. Toch blijkt
dat schoolleiders de achterliggende logica wel degelijk
belangrijk vinden. Op school gebeurt meer dan alleen
instructie, leren en toetsen. Er is ook ruimte voor sociale
interactie; een plek waar leerlingen zich persoonlijk
ontwikkelen. De school is, met andere woorden, ook
een socialiserend en pedagogisch instituut.



Ziehier de paradox: de burgerschapsopdracht wil een
antwoord zijn op de eenzijdige nadruk op kwalificatie,
maar lijkt dat alleen maar te kunnen doen door burger-
schap zelf in termen van kwalificatie te beschrijven.

De enige manier om de taak het gewenste gewicht te
geven is door de opdracht zelf in termen van meetbare
onderwijsdoelen te formuleren.

Hoe zijn we in deze paradoxale situatie terechtgeko-
men en hoe kunnen scholen, schoolleiders en docen-
ten zich verhouden tot de burgerschapsopdracht?
Om ruimte te scheppen voor reflectie zal ik in deze
bijdrage de burgerschapsopdracht historisch bena-
deren, want de burgerschapsopdracht is zeker niet de
eerste maatschappelijke opdracht waarmee scholen
geconfronteerd worden. lk zal nagaan wat er van
scholen en docenten werd verwacht om hun leerlingen
voor te bereiden op democratisch samenleven in vier
perioden.

De verwilderde jeugd en de integere
leraar (1945-1968)

Al tiidens de wederopbouw was het zorgwekkend
gesteld met het democratisch gehalte van de jeugd.
‘De maatschappelijk verwilderde jeugd is weggezakt
vit het door traditie, sociale gewoonte, moraliteit en ge-
loof geordende leven), zo schreef pedagoog Martinus
Langeveld in 1952 in zijn eindrapport van een groot
nationaal onderzoek naar ‘de geestesgesteldheid van
de massajeugd”.

Al snel na de oorlog was er politieke bezorgdheid
ontstaan over de toestand van de jeugd. Er was sprake
van een ‘pedagogisch vacuiim’: jongeren misten
kaders om zich te kunnen ontwikkelen. De oorlog zelf,
maar ook de processen van modernisering, indus-
trialisatie, individualisering en urbanisatie hadden
zingevende verbanden en morele kaders verbroken.
Er dreigde, aldus Langeveld en anderen, een opkomst
van ‘de massamens’ die zich helemaal niet meer
verbond met iets van waarde, maar vooral comfort

en genot zocht. Deze massamens was vatbaar voor
demagogie en de recente geschiedenis had aange-
toond waartoe een demagogisch aangevuurde massa

Op school
gebeurt meer dan

en toetsen. Er is ook
ruimte voor sociale
interactie; een plek
waar leerlingen
zich persoonlijk
ontwikkelen.
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in staat was.

Gelukkig was de verwildering van de jeugd en de op-
komst van de massamens wel te bestrijden. De remedie
was echter geen burgerschapsvorming (volgens vrijwel
alle politieke partijen en pedagogen een vorm van
staatspedagogiek), maar persoonsvorming. Persoons-
vorming draaide om het ontwikkelen van het persoon-
lijk geweten, iets dat vooral binnen het gezin en de
eigen (geloofs)gemeenschap plaatsvond, maar waar
ook de school aan kon en moest bijdragen. Leerlingen
moesten geen goede burgers worden in de ogen van
de staat, maar ontwikkelde persoonlijkheden met een
eigen levensbeschouwing. Het kenmerk van een ont-
wikkeld persoonlijk geweten was dat iemand de macht
van de staat en de meerderheid kon weerstaan.

Op school moesten leerlingen door leraren die zélf een
duidelijk ontwikkelde persoonlijkheid hadden, worden
ingevoerd in morele en zingevende kaders, zodat ze
zich in relatie tot die kaders konden ontwikkelen. Daar-
naast moesten ze verdraagzaamheid leren ten opzichte
van de persoonlijke (veelal religieuze) overtuigingen van
anderen. Dit was in de wederopbouwperiode, waarin
Nederland nog sterk verzuild was, de dominante opvat-
ting over democratie: verdraagzaam samenleven van
verschillende groepen en persoonlijkheden. De school
kreeg de opdracht om het ‘pedagogisch vacuiim’ van
de moderniteit te vullen en de leerlingen tot democra-
tische, gewortelde en tolerante persoonlijkheden te
vormen. De principiéle nadruk op de autonomie van de
leraar maakt het echter zeer de vraag wat er van deze
opdracht in de praktijk terecht kwam.

Twintig jaar later woei er een heel andere wind door
onderwijsland, die echter niet minder alarmerend van
toon was. Dit keer was niet het gebrek aan zingevende
kaders het probleem, maar een gebrekkige ‘democra-
tisering’ van de maatschappij. Opnieuw was het de
school die een belangrijke schakel moest zijn om een
politiek-maatschappelijk probleem op te lossen.

Na een eerste ‘democratisering’ van het onderwijs
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(gelijke toegang tot het onderwijs voor iedereen via de
Mammoetwet van 1968) was het nu tijd voor radicale
democratisering van de maatschappij en dat vroeg om
mondige burgers. ‘De schoolse school laat leerlingen
onmondig en sociaal kwetsbaar. Niet omdat ze niets
leren, maar omdat ze relatief weinig leren over de
sociale werkelijkheid en omdat ze niet leren om het
geleerde toe te passen op die werkelijkheid;, stelde
onderwijsminister Jos van Kemenade in zijn Contou-
rennota (1975). Leerlingen moesten leren bestaande
maatschappelijke structuren te herkennen, bevragen en

vooral: zo nodig, te veranderen.

Deze taak voor de school vroeg om een ander soort
onderwijs: niet de leraar met een sterke persoonlijkheid
die als gids en oriéntatiepunt optrad, maar een leraar
die zijn eigen machtspositie ter discussie stelde en optrad
als ‘begeleider’ van leerlingen. Het bevragen van maat-
schappelijke machtsstructuren vereiste een bevraging
van de machtsstructuren in de school en de klas.

Onderdeel van de Mammoetwet was de introductie
van Maatschappijleer, een nieuw experimenteel vak
voor vorming van kritische burgers. Bij Maatschappij-
leer stond het ontwikkelen van ‘kritisch sociaal bewust-
zijn' centraal. Daar hoorde bij dat de school verkeerde
(conservatieve) socialisatie binnen het gezin en de
bestaande maatschappij moest corrigeren. De leraar
moest leerlingen dus begeleiden bij de ontwikkeling
van emancipatoire maatschappiikritiek door middel
van zelfbevraging. Wederom was het maar de vraag
hoeveel er van deze opdracht terechtkwam en was
veel afhankelijk van de individuele leraar en school.

In deze periode waren de maatschappelijke verwach-
tingen van het onderwijs hoog en soms hoogdravend.
Voor een deel werden de verwachtingen ingelost: er
trad inderdaad een enorme verheffing van met name
kinderen uit arbeiders- en lagere middenklasse op
dankzij meer, beter georganiseerd en toegankelijk
onderwijs. Maar de meer radicale democratisering
van de maatschappij via onderwijs bleek moeilijker.
Die insteek werd vanaf het begin ook bekritiseerd als

indoctrinatie en bleek uiteindelijk moeilijk te realiseren



binnen de gegeven schoolse structuur.

Rond 1990 sloeg de stemming weer om. Het einde
van de Koude Oorlog betekende ook het einde van
serieuze ideologische strijd: de liberale, kapitalisti-
sche democratie was de enige geloofwaardige optie.
Daarmee veranderde de opvatting over democratische
vorming ook: in plaats van het democratiseren van de
samenleving moest de democratie gekoesterd en ver-
spreid worden. Het probleem was echter dat burgers
in de loop van de tijd verwend waren geraakt. Na een
periode waarin kritisch burgerschap werd geculti-
veerd, verscheen diezelfde kritische burger nu als een

probleem. De focus moest ook in het onderwijs naar

burgerplichten. Leerlingen waren ook verwend geraakt
was nu het beeld, met een nadruk op het ontwikkelen
van hun " authentieke zelf’ onder democratische be-
geleiding van docenten. Of, zoals staatssecretaris Jac-
ques Wallage het stelde in 1991: ‘Het vak maatschap-
pijleer zou meer moeten zijn dan een groepsdiscussie

met een docent tegen wie je Joep mag zeggen”.

Om het tij te keren waren twee dingen noodzakelijk:
het maatschappijleeronderwijs moest ‘geprofessio-
naliseerd’ worden en leerlingen moesten leren om
dankbaar en dienstbaar te zijn. Professionalisering
werd hierbij ingevuld als het effectief verzorgen van
gestroomlijnd onderwijs, met duidelijke leerdoelen en
lesplannen. Maatschappijleerboeken bevatten nu per
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hoofdstuk expliciete leerdoelen, belangrijke begrippen
stonden herkenbaar dikgedrukt en in de kantlijn gede-
finieerd, en ieder onderwerp werd afgesloten met een
toets. De betekenis van democratie en burgerschap
werden op die manier vastgelegd in het onderwijs.

Democratie werd voortaan veel meer opgevat als
redelijk bestuur, waarin de belangen van alle burgers
en organisaties eerlijk werden afgewogen. Opvallend
genoeg werden principiéle religieuze of ideologische
overtuigingen (centrale begrippen in de twee eerdere
perioden) ook in termen van ‘belang’ geinterpreteerd.
De leerlingen moesten leren dat burgers binnen een
democratie wel mochten opkomen voor hun eigen visie,
maar zich uiteindelijk moesten neerleggen bij de door
de overheid vastgestelde consensus. Maatschappijleer
werd op die manier veel minder ‘politiek” met minder
aandacht voor machtsrelaties en ideologisch conflict.

Ondertussen werden leerlingen in maatschappijleer-
boeken geconfronteerd met verhalen van het leven

in niet-democratische staten, zoals Iran. Er werd ze
gevraagd om hun eigen leven te vergelijken met dat
van gevluchte jongeren, en hun eigen vrijheden aof te
zetten tegen de onderdrukking waaronder zij leefden.
Een maatschappijleerboek uit 1996 opende met het
veelzeggende hoofdstuk ‘Een land om naar toe te
vluchten’, en in meerdere boeken uit deze periode werd
een advertentie van Amnesty International paginagroot
afgedrukt als lesmateriaal. ‘Ben je een beetje kritisch,
dan hoef je in sommige landen nooit meer naar school’
stond er boven twee geboeide armen. Wees dankbaar
dat je hier bent geboren, was de les, en toon die dank-
baarheid door open te staan voor vluchtelingen en je
burgerplichten serieus te nemen. Te beginnen bij het
succesvol afronden van je maatschappijleertentamen.

Echt menens met burgerschapsvorming werd het vanaf
2006, toen de wettelijke opdracht voor het eerst werd
vastgelegd. De politieke context was nu veel verhitter
dan in de jaren ‘90. Aan het begin van het nieuwe
millennium stonden een aantal spanningen in de
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samenleving op scherp. Er werd gesproken over het
T , - .
multiculturele drama’ en de ‘puinhopen van paars, er
waren politieke aanslagen en het populisme werd een
nieuwe machtsfactor in de politiek. Er heerste onvrede
in de samenleving, er was sprake van ‘polarisatie’ en
een ‘kloof’ tussen burgers en politiek, en het spook van
‘radicalisering’ werd overal gesignaleerd.

Weer werd er naar het onderwijs gekeken voor een
oplossing. Het was tijd dat burgers niet alleen op hun
plichten werden gewezen (al bleef dat van belang, nu
in termen van participatie), maar vooral dat ze centrale
democratische waarden erkenden (soms ook aange-
duid als Joods-Christelijk-Humanistische of Westerse
waarden). Veel meer dan eerder ging het ook in het
onderwijs om een identiteits- en loyaliteitsvraag: wat
betekent het om Nederlands burger te zijn2 Leerlin-
gen moesten worden gestimuleerd en in staat worden
gesteld om mee te doen op basis van de spelregels (de
grondwet en de rechtsstaat).

In 2006 ging de wet ‘Bevordering sociale cohesie en
actief burgerschap’ in. De school kreeg de opdracht
om leerlingen voor te bereiden op wat later de ‘parti-
cipatiesamenleving’ werd genoemd. Daarin werd van
burgers veel meer verwacht dan alleen de wet respec-
teren en de politiek te vertirouwen. Met een terugtrek-
kende overheid konden (of moesten, dat ligt maar net
aan je politieke visie) burgers meer verantwoordelijk-

heid nemen voor hun eigen leven en de samenleving.

Nu aandacht voor burgerschap een nationale on-
derwijsverplichting was geworden lag het ook voor

de hand om scholen kaders aan te reiken om deze
opdracht in te vullen. Het werd immers als snel duidelijk
dat er nogal veel viteenlopende opvattingen over de
betekenis van burgerschap in omloop waren. Temeer
waar ‘burgerschap’ het antwoord leek te zijn op heel
veel verschillende problemen in de maatschappij en

de school. Scholen bleken moeite te hebben met het
vitvoeren van deze taak.

In overleg tussen onderwijsbeleid, - praktijk en - weten-
schap werd in 2021 de wet ‘verduidelijkt, wat ook



betekende dat burgerschap voortaan werd opgevat
als een set competenties (kennis, vaardigheden en
attitudes) die via het onderwijs meetbaar te verbeteren
zouden zijn. Opvallend genoeg verschoof gaandeweg
de probleemdefinitie van de burgerschapsopdracht
zelf: steeds vaker werden de relatief lage scores van
Nederlandse leerlingen in internationaal onderzoek
naar burgerschapscompetenties opgevoerd als
inherent problematisch. Hiermee komen we dus in de
paradoxale situatie van ‘burgerschapsvorming voor
een cijfer”.

In deze geschiedenis wordt keer op keer duidelijk dat
de ‘burgerschapsopdracht aan scholen’ per periode
anders werd geformuleerd: scholen moesten leerlingen
achtereenvolgens opleiden tot ‘gewortelde burgers,
‘kritische burgers, ‘dankbare burgers’ en ‘verantwoor-
delijke burgers’. Dat impliceerde telkens een andere
houding van docenten en eigen onderwijsvormen.
Maar de achterliggende structuur was wel iedere
keer hetzelfde: de burgerschapsopdracht werd steeds
geformuleerd op basis van een specifieke analyse van
maatschappelijke problemen.

Wat kunnen schoolleiders nu leren van deze terugblik
op 70 jaar onderwijs, democratie en burgerschap? Ten
eerste om de burgerschapsopdracht en de bijbehoren-
de maatschappelijke verwachtingen van het onderwijs
met een beetje afstand te bekijken. Die veranderen
iedere keer, en zullen dat ook wel blijven doen. En
dat geldt dus ook voor de definitie van burgerschap

in termen van individuele competenties, ook al lijkt die
in het huidige tijdsgewricht compleet vanzelfsprekend.
Geworteld en kritisch burgerschap waren ook een tijd
lang vanzelfsprekend, maar blijken achteraf bezien
toch tijdsgebonden.

Daaruit vloeit voort, ten tweede, dat schoolleiders en
docenten zich niet moeten laten reduceren tot vitvoer-
ders van landelijk onderwijsbeleid. Kritische distantie
moet ook blijken in de eigen taakopvatting. Zeker

voor schoolleiders ligt er een taak om de eigen school
weerbaar te maken tegen de stroom van veranderende

opdrachten en verwachtingen.

Dat kan, ten derde, door zelf vorm te geven aan de
pedagogische en democratische taak van de school,
waarbinnen overigens het bevorderen van burger-
schapscompetenties heel goed een plek kan hebben.
De burgerschapsopdracht is wat dat betreft ook een
vitdaging om na te denken over hoe je als organisatie
de relatie tussen onderwijs en democratische samen-
leving begrijpt. Schoolleiders zouden de ruimte om
zich te verhouden tot maatschappelijke verwachtingen
van het onderwijs (nu dus in de vorm van verplichte
burgerschapsvorming) moeten beschermen voor hun
school, hun docenten en ook hun leerlingen. Op die
manier behoud je als schoolleider en schoolgemeen-
schap zeggenschap over de inrichting van je onderwijs
voor democratie. En dat is toch ook een belangrijk
democratisch principe? B

e Delong, W. (2014). Van wie is de burger2 Om-
streden democratie in Nederland 1945- 1985
(Dissertatie). Nijmegen: Radboud Universiteit
Nijmegen.

e De Rooy, P. (2018). Een geschiedenis van het
onderwijs in Nederland. Amsterdam: Wereldbi-
bliotheek.

e Joris, M. (2021). Burgers in de maak? Burger-
schapsvorming op school anders bekeken. Peda-
gogische Studién, 98(3), 221-235.

¢ Mellink, A.G.M. (2013). Worden zoals wij. On-
derwijs en de opkomst van de geindividualiseerde
samenleving sinds 1945 (Dissertatie). Amsterdam:
Universiteit van Amsterdam.

e Van Rees, P.D. (2023). Political education. The
science of democratic citizenship education in the
United States and the Netherlands (1920-2020)
(Dissertatie). Groningen: Rijksuniversiteit Gronin-
gen.

¢ Van Rees, P.D. (2021). Discussiebijdrage. Kohn-
stamm, Foucault en het burgerschapsoffensief in
de onderwijswetenschap en onderwijsbeleid.

Pedagogische Studién, 98 (3), 236-246.
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In deze rubriek signaleren Rudi Schollaert en Roger Standaert afwisselend

onderwijsnieuws van over de grenzen

Rudi Schollaert

Rudi Schollaert is zelfstandig onderwijsadviseur en
voormalig directeur nascholing en internationale be-
trekkingen bij de Vlaamse koepelorganisatie VSKO.
E-mail: rudi.schollaert2@telenet.be

Nederland is behoorlijk gezegend met sturende toetsen
op de knooppunten van een schoolloopbaan, zowel
met de Eindtoets Basisonderwijs (nu doordtroomtoets)
als met de eindxamens op het einde van het voortgezet
onderwijs (zij het naast het schoolexamen). Die sterke
toetsgerichtheid weerspiegelt hoezeer Nederland
(maar ook Belgig) georiénteerd is op de Angelsaksi-
sche wereld: de Verenigde Staten, Groot-Brittannig,
Australig, Nieuw-Zeeland en Engelssprekend Canada.
De vraag is echter of en in welke mate we mee willen
(blijven) gaan met de evolutie die zich daar heeft

afgetekend.

De functie van de centrale toetsen was lange fijd het
toekennen van getuigschriften voor leerlingen en hun
plaatsing in een onderwijstype. Maar met de econo-
misering van het onderwijs werd de meetfunctie voor
leerlingenprestaties opgeschaald naar het beoorde-
len van scholen en desgevallend ook leraren, een
beweging die ondersteund werd door een nieuw soort
denken over overheidsmanagement. Deze beweging
is mooi te situeren in drie stappen die nefjes in elkaar
overvloeien. Ze worden telkens geinitieerd vanuit de
Angelsaksische wereld en verspreidden zich naar
Europa, naar de elite van de westers georiénteerde
onderwijssystemen, verenigd in de OESO.
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Juristen en theologen hebben in de geschiedenis van
het Nederlandse onderwijs nooit hoog opgelopen
met eindtermen en kerndoelen als sturend mecha-
nisme voor het onderwijs. Maar via een zijweg is de
sturing dan toch gekomen onder impuls van de test-
psychologie in de jaren zestig van de vorige eeuw.
De roep en de ambities om met de menswetenschap-
pen te evolueren naar een soort natuurwetenschap-
pelijke exactheid was toen erg populair. Een sterke
persoonlijkheid als Adriaan De Groot, wiskundige,
psychometricus en door studiereizen in de VS erg
beinvloed door het behaviourisme, effende het pad
voor een institutionalisering van toetsensturing. Dat
gebeurde concreet door de oprichting van het CITO
in 1968. Sindsdien hebben vijftig jaar de toetsenbed-
ding verder vitgebaggerd.

Als Van Kemenade in 1975 de SLO opricht, is de
kering al voltooid en kan het primaat van de toetsen
op de doelstellingen niet meer ongedaan worden
gemaakt: de visie op het primaat van de toetsen is
door het parlement in Nederland gelegitimeerd. In
het kielzog daarvan komen vervolgens de toets-
instituten, die via veronderstelde ‘objectiviteit’ en
‘vergelijkende statistiek’ beslissen over het civiel effect
van wat op school wordt geleerd. In het verlengde
daarvan komen dan de mechanismen van teaching-
to-the tests in de scholen. Daarin worden ook de
ouders meegezogen: die willen uiteraard het beste
voor hun kind, waardoor er een circuit ontstaat van
schaduwonderwijs. Ten slotte evolueren de centrale
examens tot een soort maatschappelijk ritueel met een
vaak bovenmatige media-aandacht. De toetsrituelen
zorgen trouwens, gezien hun civiel effect, voor een
onevenredige mate van stress, zowel voor leerlingen,



ouders als scholen. Maar daar blijft het niet bij. De
volgende stap is: toetsen ook gebruiken voor het
beoordelen van scholen en leraren.

In de 80-er jaren van de vorige eeuw maakt de
Human Capital theorie furore: subsystemen van een sa-
menleving zoals onderwijs moeten een Rate of Return
opleveren in de economische vooruitgang. Uitgangs-
punt is dat er een verband bestaat tussen onderwijs-
kwaliteit en economische groei. Dat verband moet
duidelijk zijn en dus is een mathematisering van de
onderwijsimpact noodzakelijk. En hoe kan je dat beter
dan door de reeds succesvol ervaren centrale toetsen
te verplichten? Zo kan je leerlingen, leraren en scholen
afrekenen en vergelijken op de behaalde resultaten.

De lokroep naar economisering viel goed bij de
OESO, onder meer door de sterke positie van de
Angelsaksische landen in haar raad van bestuur. De
toon werd gezet door Groot-Brittannié, waar in 1986
een immense centralisering van het onderwijsbeleid
had plaatsgevonden:

* centrale verplichte toetsen op 7, 11, 14 en 16 jaar;
e league tables op basis van die toetsen en publi-

catie daarvan;
* een gedetailleerd curriculum;
* privatisering van de inspectie en omzetting in een

Office for Standards in Education (OFSTED).

Zo ontstond competitie en konden ouders scholen met
elkaar vergelijken op basis van de toetsen en de stren-
gere inspectierapporten. Dit cijfermatig beleid van de
Conservatives werd niet veroordeeld door de publieke
opinie blijkens de gunstige opeenvolgende verkie-
zingsvitslagen gedurende de 18 jaar (1979-1997) dat
ze aan het bewind waren.

In de VS was er een analoge beweging. In 1983
verscheen het rapport A Nation at Risk dat onderwijs
brandmerkte als de grote schuldige van de groei-
ende achterstand van de VS op economisch vlak.

De federale overheid ging vanaf 1984 systematisch
kwaliteitsgegevens over het onderwijs in alle deel-
staten verzamelen en dat betekende de start van
grootschalige toetsenprogramma’s waarmee scholen
ter verantwoording werden geroepen en deelstaten
met elkaar konden worden vergeleken. Die beweging
culmineerde in 2001 in het grootscheepse project van
president Bush No Child Left Behind. ledere deelstaat
moest sindsdien alle leerlingen testen voor wiskunde
en lezen in het derde (9 jaar) en achtste jaar (14 jaar).
De ‘afrekencultuur’ kreeg vorm, onder meer door in
bepaalde programma'’s het loon van leraren eraan te
koppelen. Het programma liep tot 2015 en kostte 15
miljard dollar. De beoogde doelen van meer kansen
voor kinderen met een lage sociaal-economische sta-
tus (SES) werden echter niet bereikt. Je zou verwachten
dat dan een grondige bezinning over die aanpak zou
komen, maar dat bleek niet zo te zijn.

In de 90er jaren van de vorige eeuw oordeelden
overheden dat een nieuw evenwicht moest worden
gevormd tussen competitie aan de ene kant en
efficiéntie aan de andere kant. Het woord was nu aan
de managers. Ze vonden elkaar in het New Public
Management.

In Groot-Brittannié kwam in 1997, na 18 jaar beleid
van de Conservatives, Labour aan de macht. Onder
Tony Blair werd een delivery-plan voor zijn prioriteit
education, education, education ontwikkeld. Zijn deli-
verology werd gekenmerkt door indicatoren, centrale
toetsen, targets, een afrekenende inspectie en media-
operaties die de perceptie versterkten van falende
scholen en onbekwame leraren. De regering Blair ver-
sterkte het toch al strenge toetsenregime, bijvoorbeeld
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door toetsen te koppelen aan verplichte strategieén en
targets. Berucht was de literacy en numeracy strategie
waarbij basisscholen één vur per dag aan wiskunde
en Engels moesten besteden. Daarvoor kregen ze

de beschikking over bundels met scripted lessons. De
target was gesteld op 90 % beheersing voor Engels en
75 % voor wiskunde. Een speciaal opgerichte Delivery
Unit, rechtstreeks verbonden aan de premier, moest

de delivery-processen bewaken. In dit managerialism
konden de Conservatieven, die in 2010 opnieuw aan
de macht kwamen, zich goed vinden: ze koppelden de
scholen los van de regionale besturen en gaven ze de
kans om met aantrekkelijke voorwaarden, te privatise-
ren.

De VS lieten een vergelijkbare evolutie zien. De Demo-
craat Obama nam No Child Left Behind over, maar or-
ganiseerde dat efficiénter onder de benaming Race to
The Top. Het strikte toetsenbeleid bleef gehandhaafd:
meer dan ooit werden toetsen de maat van kwaliteit
en competitie met in het kielzog shaming en blaming in
de gulzig consumerende media. Onder Trump werd
de neoliberale koers voluit gevaren met onder meer
het aanmoedigen van vouchersystemen en charter
schools. Grote vrijheid was mogelijk, maar de enige
voorwaarde was de deelname aan en afrekening met
de verplichte centrale toetsen.

Zowel in Engeland als in de VS is sprake van een
sterke polarisering tussen Conservatives en Labour
respectievelijk Republikeinen en Democraten. In die
polarisering blijft momenteel evenwel het ‘afreken-
discours’ overeind. Nu heeft zich in de afgelopen
decennia wel degelijk heel wat weerstand afgetekend
tegen de ‘vertoetsing’ van het onderwijs, voornamelijk
vanwege leraren en directies en hun vakbonden. Maar
die konden niet op tegen de verleidelijke eenvoud

van cijfers en de appetijt die de media aan de dag
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legden om scholen te rangschikken. Een kritisch punt
in deze evolutie van accountability kwam echter met
de Coronacrisis in 2021. Door gedeeltelijke of zelfs
volledige sluiting van scholen golden de klassieke toet-
sensystemen niet meer als leidraad. Leraren en scholen
moesten nu zelf beslissen, zonder centrale toetsen, wie
er al dan niet geslaagd was. Dat betekende een kleine
revolutie in de professionaliteitsbeleving van leraren.
De debatten daarover en de nieuwe rol van leraren en
scholen in het evalueren van leerlingen staan nu hoog
op de agenda.

Engeland loopt hierover voorop met een uvitdagend en
invloedrijk rapport over het onderwijsbeleid tijdens de
laatste decennia. Het gaat om een Opus Magnum van
twee éminences grises in het onderwijsbeleid in Enge-
land: Tim Brighouse en Mick Waters. Ze schetsen 45
jaar onderwijsgeschiedenis waarvoor ze heel wat ver-
antwoordelijken hebben geinterviewd, waaronder de
13 onderwijsministers vit die periode. Die geschiedenis
vatten Brighouse en Waters aldus samen: In de jaren
zeventig maakten we de overgang van optimisme en
vertrouwen naar marktwerking, centralisering en ma-
nagerialisme (p.5; vertaling RS). Dit is meteen de beste
samenvatting. De slotzin verduidelijkt de hele strekking
ervan: De bijdragen van onze getuigen bevestigden
onze visie dat de marktwerking, centralisering en het
‘managerialism’ van de laatste decennia pasten bij
toenmalige doelen, maar nu helemaal uit de tijd zijn.
Het wordt tijd om over te gaan naar een nieuw tijdperk
van hoop, ambitie en samenwerkingsverbanden (verta-
ling RS). Een boodschap die ook Nederland en Belgié
aangaat. B

e Brighouse, Tim & Waters, Mick (2022). About our
schools. Improving on previous best. Williston VT:
Crown House Publishing.
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Sharon Stellaard. (2023) Boemerangbeleid. Over
de aanhoudende tragiek in passend onderwijs- en
jeugdzorgbeleid. Boom

In 2023 verscheen het proefschrift Boemerangbeleid
van Sharon Stellaard, waarin ze verslag doet van een
onderzoek naar de beleidsontwikkeling van twee ver-
wante beleidsdomeinen, te weten passend onderwijs
en jeugdzorg. Ondanks dat het boek meer dan een
jaar oud is, is het 't waard om hier alsnog te bespre-
ken, waarbij ik met name inga op het thema Passend
Onderwijs.

Meerwaarde

De unieke meerwaarde van het onderzoek is gelegen
in twee zaken. In de eerste plaats dat Stellaard een
langetermijn-perspectief heeft genomen. Ze onderzoekt
de beleidsontwikkeling over een periode van bijna 40
jaar. In de tweede plaats, dat ze daarbij gekeken heeft
naar de onderliggende bedoeling van het beleid, en
niet zozeer naar het effect of resultaat in smalle zin.

Het is goed beschouwd verbazingwekkend, dat dit
vitzoomen en teruggaan naar de bedoeling niet veel
vaker gebeurt. Het proefschrift levert namelijk door die
methode een zeer verhelderend perspectief op de on-
derliggende redenen van de aanhoudende problema-
tiek. Het knappe is, dat Stellaard door vrijwel het hele
boek heen een onderkoelde, wetenschappelijke toon
aanhoudt, en steeds met een haast klinische, weten-
schappelijke blik nieuwe beleidsinitiatieven ontleedt. Ze
schetst stapje voor stapje een ontluisterend beeld met
zinnen als: ‘De belangenconstellatie die baat heeft bij
het behoud van de status quo wordt steeds groter, als-
mede de kosten en risico’s die kleven aan het saneren
daarvan’ (p. 43). En: ‘De centrale en dominante positie
die het regulier onderwijs heeft ingenomen vormt

een toereikende conditie voor het behoud daarvan,
ondanks de problemen die het systeem produceert’ (p.
123). Dit zijn geen kreten om op een spandoek te schil-
deren, maar ze leggen wel de vinger op de zere plek.

Methodologische zuiverheid

Het proefschrift is naar zijn aard een wetenschappe-
lijke tekst, met alle gevolgen van dien voor de indeling
van het boek en de leesbaarheid. Toch is het ook voor
niet-wetenschappers een aanrader om de hoofd-
stukken te lezen waarin Stellaard chronologisch de
beleidsontwikkeling op beide onderzochte domeinen
beschrijft. Daarin schetst ze, op basis van bekende en
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minder bekende bronnen, op een systematische manier
hoe het beleid zich steeds verder heeft vastgedraaid.
In de beperkte ruimte van deze bespreking is het
helaas niet mogelijk om de analyses over de beleids-
ontwikkeling vanuit ieder van deze logica’s in detail te
bespreken. Ik wil toch proberen beknopt haar methode
toe te lichten, om te laten zien hoe stelselmatig ze te
werk gaat. Die methodologische zuiverheid maakt de
conclusie van het proefschrift namelijk des te krachtiger.
Dit is geen pamflet, maar een uiterst precieze ontleding
van 40 jaar onmacht om inclusief onderwijs daadwer-
kelijk dichterbij te brengen.

Stellaard onderzoekt vier momenten in de beleidsont-
wikkeling wat betreft het speciaal onderwijs. Ze richt
zich op vier momenten in de beleidsontwikkeling, na
de initiéle wetgeving in 1977, die de lappendeken aan
diverse maatschappelijke- en overheidsinitiatieven wat
betreft ‘onderwijs aan kinderen met problemen’ voor
het eerst bij elkaar bracht onder de noemer ‘speciaal
onderwijs’. De vier momenten waarop hier een vervolg
aan gegeven werd, zijn:

e 1985: Overgangswet ISOVSO

e 1990: Weer Samen Naar School (WSNS)

e 2003: Wet op de Expertisecentra (WEC)

e 2014: Wet Passend Onderwijs

Zij onderzoekt de beleidsontwikkeling op deze mo-
menten vanuit vier referentiekaders, oftewel ‘logica’s’
zoals ze het noemt:

e Eenlogica van padafhankelijkheid

e Eenlogica van gepastheid

e Eenlogica van calculatie

*  Eenlogica van interferentie

In de chronologische beleidsanalyse laat ze zien, dat
steeds oplossingen worden gezocht voor problemen
die ontstonden uit de oplossingen van de vorige
beleidsronde. In plaats dat werd teruggegaan naar het
eigenlijke probleem. Vanuit ieder van deze vier logica’s
trekt Stellaard conclusies, waarvan ik een samenvatting

tracht te geven.
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Conclusies

Uit oogpunt van gepastheid concludeert ze dat het
vitgangspunt ‘afwijkende kinderen’ die niet passen
binnen het leerstofjaarklassensysteem, van begin af
aan een belangrijke factor is in het behoud van de
problematiek. De nadruk lag (en ligt nog steeds) op het
diagnosticeren van de kinderen die zich niet volgens
de norm van dat systeem ontwikkelen. Haal je dat
systeem weg, en dus de norm, dan vraagt dat een
fundamenteel ander gesprek over de ontwikkeling van
kinderen. Dat gesprek is nooit serieus onderdeel van
het beleid geweest, al werd dit kernprobleem al bij de
eerste evaluatie in 1987 (door Doornbos en Stevens)
benoemd.

Daarbij maakt haar analyse vanuit het perspectief van
padafhankelijkheid duidelijk dat speciaal en regulier
onderwijs onderling van elkaar afhankelijk waren:

‘Het regulier onderwijs hoeft door de aanwezigheid
van speciaal onderwijs het eigen onderwijs niet aan te
passen’ (p.110). Nog steeds is dit het kernprobleem dat
onder de moeizaam functioneren samenwerkingsver-
banden ligt.

Vanuit het perspectief van calculatie is de status quo
versterkt, doordat efficiency en effectiviteit als leidende
waarden steeds zorgden voor keuzes die eerder tot
meer, dan minder standaardisatie leidden. Het meten
van resultaten in de vorm van toetsen versterkt de
nadruk op fouten, oftewel het afwijken van de norm.

In plaats van dat deze norm zelf ter discussie werd
gesteld.

Tot slot zorgen deze ontwikkeling samen, vanuit het
perspectief van interferentie, dat deze mechanismen
elkaar versterken. Standaardisatie neemt toe, de na-
druk op toetsing neemt toe en het belang van prestaties
neemt toe. Waardoor kinderen die niet-standaard zijn,
slechts beperkt ‘toetsbaar’ zijn en geen bijdrage aan
‘prestaties” kunnen leveren, de dupe zijn en blijven.

In hedendaags Nederlands: een clusterfuck van
jewelste.



Precies niets

Voor de duidelijkheid: die laatste term is van mij. Stel-
laard formuleert het zelf anders. Zij beschrijft het als het
‘dominante cultureel-cognitief script’ dat altijd gericht
geweest op segregatie, in plaats van op integratie.

De vraag is nooit geweest hoe kinderen in al hun
diversiteit samengebracht kunnen worden om zich te
ontwikkelen. Maar veeleer hoe afwijkende kinderen
ondergebracht kunnen worden in bestaande voorzie-
ningen. Pas helemaal op het eind laat Stellaard voor
even haar wetenschappelijke toon vallen. In het laatste
hoofdstuk stelt ze de vraag wat het aannemelijk maakt
dat het steeds repareren van de vorige oplossing de
problemen zullen verhelpen? “Precies niets,” is haar
bikkelharde antwoord.

Het boek is een keiharde les voor alle beleidsmakers,
politici, onderzoekers, bestuurders en beroepsorgani-
saties die al die jaren verzuimd hebben om de ware
problematiek onder ogen te zien. De vergelijking met
het Toeslagenschandaal drong zich bij me op. Met het
verschil dat de gevolgen daar zichtbaar waren in de
vorm van verwoeste gezinnen, van wie de groei en
bloei door overheidstoedoen ruw afgebroken werd.
Het tragische van het falende passend onderwijs (en
ook de jeugdzorg) is dat het om kinderen gaat, die
nooit de kans gekregen hebben tot volle groei en bloei
te komen. H

Nog wat geleerd
uandaag?

Pieter Leenheer en Gerritjan van Luin
Pieter Leenheer is redacteur van DNM

E-mail: pieter.leenheer@planet.nl

Gerritjan van Luin is zelfstandig adviseur en coach en
oud-redacteur van DNM
E-mail: gvluin@gmail.com

Maarten Huygen (2024),

Nog wat geleerd vandaag? Hoe kennis terugkeert
in het onderwijs.

Uitgeverij Boom

Dat krijg je als recensent niet vaak op je bureau: een
boek dat bijzonder prettig leest en ook nog eens een
belangrijke boodschap heeft, terwijl de tekst geregeld
zo sterk meandert dat je als lezer niet meer precies
weet waar de auteur nou eigenlijk heen wil. En zo'n
soort boek is Nog wat geleerd vandaag van voormalig
NRC-journalist Maarten Huygen. De sijl is journalistiek
en de boodschap is helder (kort door de bocht: kennis
heb je nodig om vaardigheden te leren en niet omge-
keerd), maar van ons had het hele betoog dat exclusief
de noten en literatuurlijst een kleine 300 bladzijden telt,
wel een stuk strakker gemogen. Het boek lijkt overigens
in eerste instantie bedoeld voor ouders, vandaar de be-
grippenlijst aan het slot. Maar voor leraren, overheden
en bestuurders is het boek wel degelijk ook interessant.
Al was het maar omdat het nogal eens tegenspraak
vitlokt.

Dit boek, aldus Huygen in de inleiding, ‘gaat over de te-
rugkeer naar kennisoverdracht en oefening in het onder-
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wijs, in Nederland en elders. In de jaren negentig van de
vorige eeuw merkte ik hoe bij toenemende retoriek over
de “kennissamenleving” kennis juist uit de mode raakte’
De welvaart bevorderde het idee dat iedereen het leuk
moest hebben wat in het onderwijs leidde tot zelfstandig
onderzoekend, leren omdat dat leuker is dan luisteren
naar de leraar. Alleen daalden vervolgens de onder-
wijsresultaten. Maar Huygen ziet, vandaar bijvoorbeeld
de ondertitel Hoe kennis terugkeert in het onderwis,
gelukkig wel een kentering: ‘De laatste jaren brachten
de teruglopende resultaten in de basisvakken bezin-
ning’. Waarom dan toch dit boek? Waarschijnlijk als
waarschuwing: ‘Het onderzoekende doe-het-zelf-leren
schrijft Huygen op p.21, ‘gaat al eeuwenlang terug en
vindt telkens nieuwe aanhangers, zodat de geschiedenis
zich telkens herhaalt.’

Oude papieren

De kernvraag is: wat is er dan zo fout aan dat onder-
zoekend leren2 Het antwoord ontleent Huygen aan het
denken van Paul Kirschner. Het langetermijngeheugen,
dat een zeer grote capaciteit heeft, vormt een raamwerk
waaraan je nieuwe informatie aanhaakt. Zonder zo'n
raamwerk loopt het kortetermijn geheugen, waar nieuwe
informatie binnenkomt en dat maar een beperkte capa-
citeit heeft, al snel vol met brokken informatie die nergens
heen kunnen, waardoor er viteindelijk een rommeltje
ontstaat. Met andere woorden: bij onderzoekend leren
gaan leerlingen zonder behoorlijk raamwerk aan de
slag, met als gevolg dat ze weinig of niets leren. De taak
van de school is zo'n raamwerk aanleren door directe
instructie, oefening en herhaling.

Nu heeft dat onderzoekend leren oude papieren zoals
Huygen in een lezenswaardig overzicht van een kleine
100 bladzijden laat zien. Het idee duikt al op bij Rous-
seau, maar sloeg in eerste instantie vooral aan in de VS.
Vanuit dat ‘kerkhof van geslaagde en mislukte experi-
menten’ verspreidde het idee zich naar tal van andere
landen: het Verenigd Koninkrijk, Zweden, Finland, Frank-
rijk, en uiteindelijk ook naar Nederland en Vlaanderen.
En versterkte in die landen vervolgens de ongelijkheid:
‘De voorbeelden it het buitenland laten zien dat
leerlingen kennis, oefening en uitleg nodig hebben om
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verder te komen. De landen die deze principes verlieten,
sukkelden achteruit in internationale tests. Alleen eigen
onderzoek brengt een leerling niet verder. Dat geldt voor
rekenen, maar zeker ook voor taal. Scholen waar leer-
lingen meer regie over de lessen mogen voeren, slaan
vooral aan bij welgestelde en hoogopgeleide ouders.
Hun kinderen hebben genoeg culturele bagage van huis
om hiaten in het onderwijs op te vullen, desnoods met
bijles of hulp van ouders.” (p.133)

Oorzaken

De hamvragen bij dit boek zijn natuurlijk: hoe is het in
Nederland zo ver gekomen en wat kunnen we eraan
doen? Maar op dat punt wordt Huygens boek een stuk
minder bevredigend. Hoofdstuk 8, De vernieuwings-
bureaucratie, leest op detailniveau vaak lekker weg.
De grote lijn ervan echter is volstrekt onhelder doordat
Huygen binnen een rommelige tijdlijn op onnavolg-
bare wijze een groot aantal viteenlopende zaken aan
elkaar knoopt zoals de snelle introductie van het nieuwe
leren, schaalvergroting, secularisatie, basisvorming, de
emancipatorische functie van onderwijs, de te grote
macht van schoolbesturen, het feit dat bestuurders en
consultants generalist moet zijn, de drie domeinen van
Biesta, Onderwijs 2032, het feit dat scholen het geluk
van leerlingen moeten bevorderen, en dan sla ik er nog
een paar over. Alles bijeen is hoofdstuk 8 meer een
verzameling korte columneske kanttekeningen dan een
coherente analyse. Overigens liken vooral de machtige
schoolbesturen de zondebok: die geven het geld it
zoals hunzelf goeddunkt. Bijvoorbeeld aan een nieuw
kantoorgebouw of een gezamenlijke skireis voor de

viffde klas.

Het daaropvolgende hoofdstuk, 9 De kennisarme leraar,
meandert een stuk minder dan hoofdstuk 8 doordat de
leraar en dan eigenlijk vooral de opleiding of preciezer
nog de pabo centraal staat. Ooit was die opleiding,
toen nog kweekschool, een emancipatiemachine die
kennis hoog in het vaandel had staan. Daar is weinig
meer van over. De pabo kent minder kennisvakken dan
de kweekschool en legt meer nadruk op vaardigheden
en persoonlijke ontwikkeling waarbij reflectie en reflec-
tiedossiers een centrale rol spelen. Die ontwikkeling komt



de status van de leraar niet ten goede en dat is nog eens
versterkt door de verlaging van de aanvangssalarissen
in de tachtiger jaren en het feit dat vernieuwingsinitiatie-
ven vaak haaks staan op het vakmanschap van leraren.

Huygen sluit zijn boek af met een paar korte hoofdstuk-
ken onder de kop ‘Remedies’: eentje over de inmiddels
onmisbaar geworden bijlesindustrie, eentje over de
noodzaak van bijscholing voor leraren en een soort
slotwoord waarin hij alles nog eens even op een rijtje
zet. ‘Het waren voornamelijk de progressieven;, schrijft
Huygen, ‘die het onderzoekend leren zonder voorkennis
met enthousiasme omhelsden’. In bijdragen over onder-
wijs gaven bijvoorbeeld Correspondent-journalisten
Rutger Bregman en Johannes Visser toe dat onderzoe-
kend leren niet goed voorbereidt op het examen, maar
het maakt, vinden zij, tenminste wel een einde aan de
prestatiemaatschappij. En daar hebben ze wel gelijk
in, oordeelt Huygen, maar de prestatiemaatschappij
maakt dan wel plaats voor een standenmaatschappij
want ‘kinderen van onbemiddelde of minder geschoolde
ouders presteren minder zonder gedegen instructie

op school. (...) Directe kennisoverdracht op school is
daarom juist progressief’. Een oordeel dat de oude
sociaal-democraten van de SDAP van harte zouden
hebben onderschreven.

Witte vliekken

De boodschap van Huygen is belangriik, al ziet hij in
navolging van Kirschner directe instructie wat al te zeer
als een panacee. Maar als beschrijving van een stukje
onderwijsgeschiedenis (hoe kennis uit het onderwijs ver-
dween en weer terugkwam) schiet zijn boek tekort. Zo
maakt hij te vaak een karikatuur van het onderwijs, alsof
bijvoorbeeld rond 2000 alle leraren achterover gingen
leunen en zich als coach opstelden. In werkelijkheid gin-
gen lang niet alle scholen met een verkeerd-begrepen
beeld van het studiehuis aan de slag en lang niet overal

werd de leraar een coach. De praktijk is nu eenmaal
vaak veel traditioneler dan de theorie en het officiéle

pr-beeld van beleidsmakers en managers.

Een gemis is verder dat Huygen geen woord wijdt aan
de redenen waarom men indertijd het programma van
de tweede fase vo ging herzien en het idee van het
studiehuis infroduceerde. Nu lijkt of de vernieuwers
vernieuwden om het vernieuwen. Maar zo zat het niet.
Aan de ene kant tobden in die jaren tal van scholen
met ongemotiveerde leerlingen, ooit schrijnend in beeld
gebracht in een tv-serie over 4 havo, en men hoopte
dat dat zou veranderen als je ze serieuzer nam en een
beroep deed op hun zelfstandigheid. En aan de andere
kant van het spectrum klaagden de universiteiten steen
en been dat leerlingen niet konden plannen en dat de
aansluiting haperde met name dankzij de pretpakket-
ten. Afgezien daarvan ziet Huygen over het hoofd dat
overheid en politiek veel en veel te snel resultaten willen
zien, ferwijl zo'n vernieuwingsproces een kwestie van
gewenning en van vallen en opstaan is omdat je je op
onbekend terrein beweegt. Onder die omstandigheden
bevordert de druk van overheid en politiek mislukking.

En ten slotte, je kunt wel pleiten voor een kennisrijk
curriculum, maar om welke kennis gaat het eigenlijke
Afgezien van basisvaardigheden laat Huygen dat in het
midden. Dat is jammer, want die vraag is dringend in
tijden waarin in een regeerakkoord verschijnt dat deze
passage bevat: ‘Onderwijsmethodes moeten bewezen
effectief en verder politiek neutraal zijn". Maar ja, dat
akkoord verscheen toen Huygen zijn boek al lang en
breed af had. Het antwoord op die vraag zullen we
dus zelf moeten bedenken. En één ding valt al wel te
voorspellen: op die vraag komt geen enkel bevredi-
gend antwoord. Want onderwijs is nu eenmaal zoals
de pedagoog Langeveld lang geleden al eens zei, een
compromis. l
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MALINCA VERWIEL

IMPACT
MAKEN
MET
HUMOR
HUN

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

Malinca Verwiel(2024) ,
Impact maken met humor. Hoe maak je de zaal
gek.

Uitgeverij Boom

Bestuurders en schoolleiders ontkomen er niet aan om
op gezette tijden een speech te houden. Menigeen
vindt dat ook leuk en belangrijk werk. Het probleem
is echter dat het voor hun publiek lang niet altijd een
genot is om ernaar te moeten luisteren. Adviseurs
zien daar viteraard een gat in de markt in en bieden
een gestage stroom trainingen en boeken aan met
voor zichzelf sprekende titels als Inspirerend spreken,
Overtuigend spreken, Spreken met impact, en Ik kwam,
sprak en overwon. In zulke boeken en trainingen
gaat het vaak over dingen als oogcontact, gebaren,
ruimtegebruik, stemgebruik en PowerPoint en over het
belang van zelfverzekerdheid en ook wel het nut van
een grapje op zijn tijd. Maar geen ervan stelt humor
zo centraal als cabaretregisseur en docent Malinca
Verwiel doet in Impact maken met humor.
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De meeste speeches over serieuze onderwerpen,
aldus Verwiel, zijn vaak te taai, omdat ze te rationeel,
te abstract, te algemeen, te verhalend, te uitgebreid,

te moralistisch of te theoretisch zijn, en dus blijft er
weinig van hangen. Maar als het je lukt om als spreker
of schrijver je boodschap over te brengen met humor,
dan weet je zeker dat die wel blijft hangen. Bovendien,
belooft Verwiel, krijgt je onderwerp niet alleen de aan-
dacht die het verdient, maar het publiek heeft ook heel
veel respect voor het bedenken van jouw humoristische
invalshoek.

Nu neemt Verwiels rijkelijk instrumentele definitie van
humor je bepaald niet meteen voor haar stellingname
in:

Humor is een vorm van emotionele intelligentie waar-
mee je de sfeer beinvloedt, relaties bouwt, zelfreflectie
oefent en waarmee je een groeimindset kunt ontwik-
kelen, leert omgaan met fouten en oplossingsgerichter
wordt.

En dat geldt ook voor het gebruik van de term ‘tools’
voor de 16 tips hoe je humor kunt ‘inzetten’; daarvoor
is naar mijn idee ‘gebruik’ van humor teveel een kwes-
tie van ingevingen.

Verwiel wil frouwens dat je elke minuut minsten één
tool inzet en dat lijkt me wel wat erg veel gevraagd

en tijldrovend; de grappen in mijn strips en cartoons
verzin ik in elk geval bepaald niet & la minute. Maar
viteindelijk gaat het Verwiel, anders dan de ondertitel
van het boek suggereert, er niet om je onbetaalbaar
leuke grappen te leren verzinnen waarmee je elke zaal
plat krijgt.

Haar tools beschrijven veel gewonere opties die
bestuurders en schoolleiders wel degelijk op idee&n
kunnen brengen. Zoals de volgende:

e Spelen met de tijd, een naar Verwiels oordeel
heel eenvoudige manier om iets grappig te ma-
ken: het mixen van de ene tijd met de andere tijd,
zoals in ‘als deze trend zich doorzet, wat zijn dan
de gevolgen voor later”. ‘Dat kan voor het publiek
heel verhelderend zijn en echt een eyeopener.

Je doet iets even voor of je doet alleen even een
stemmetije na.’
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e Actout: ‘je vertelt het verhaal niet, maar je bent
het verhaal. Je laat personen, types, dieren en
voorwerpen in je gedachten hardop praten in de
tegenwoordige tijd. Je spreekt tegen jezelf alsof
je iemand anders bent. leder persoon dat in je
verhaal voorkomt moet je eigenlijk doen als een
act out.’

e Clap trap oftewel open doekje: ‘Herhaling
is enorm effectief. Daarom maken politici er
dankbaar gebruik van (denk aan Trump met zijn
“Make America great again”). Een herhaling is
niet grappig, maar werkt stuwend en maakt heel
veel impact. Zeker als je het ook nog eens com-
bineert met het magische getal drie, het kleinste
getal dat verwijst naar een samenhangende
groep.’

Overigens bevat elke beschrijving van een tool een
of meer QR-codes met filmpjes die een bepaalde tool
illustreren. Daarmee vangt Verwiel een beetje op dat
je grappig spreken in het openbaar viteindelijk niet vit
een boekje leren kunt.

Authenticiteit

Anders dan Verwiel suggereert, is Impact maken met
humor geen boek om van kaft tot kaft te lezen, maar
eerder een bladerboek zoals kookboeken. Dat geldt
echter niet voor deel 3 van het boek, Over authentici-
teit. Zonder de basishouding die ze daarin beschrijft,
maak je geen impact. Ze pleit ervoor dat je je laat zien
zoals je bent in plaats van je anders voor te doen:

(...) toon je complexiteit als mens, je ervaringen,
ideeén, verschillende lagen en tegenstrijdigheden. Juist

deze complexiteit maakt een persoon of een gedachte
interessant. (...) Je twijfels, angsten en gedachtekron-
kels. Je kolder, afdwalingen, observaties, emoties, mis-
lukkingen. Je bent maar een mens. Het omarmen van
je imperfectie levert een schat aan materiaal voor het
podium, maar zeker ook daarbuiten. Als we onszelf en
het leven wat minder serieus zouden nemen, worden
we allemaal een beetje bevrijd, hebben we interessan-
tere gesprekken met elkaar en een hoop meer lol.

Met die vitspraken komt ze een stuk dichter bij wat vol-
gens mij het belang van humor is dan met de definitie
die ze zelf gaf. Ik zit meer op het spoor van cabaretier
en filosoof Tim Fransen, die in Het leven als tragiko-
medie betoogde: humor helpt je te leren leven met het
menselijk tekort (Fransen 2019). En dat menselijk tekort
is niet gering: ons fysiek zit vol ontwerpfouten, we
kennen onszelf maar slecht, we zijn niet zo verstandig
als we denken, we hebben lang niet altijd de beste
bedoelingen, en dat alles dan terwijl het leven van
zichzelf van elke zin ontbloot is. Humor nu, aldus
Fransen, heeft het vermogen die onaangename waar-
heid op de meest milde, de meest dragelijke, de meest
vergevingsgezinde manier aan het licht te brengen.
Die ondertoon in de toespraak van je bestuurder of
schoolleider maakt pas echt impact. In elk geval als er
veel op het spel staat. Alleen is dat geen kwestie van
het inzetten van humortools.

Fransen T. (2019). Het leven als tragikomedie. Over

humor, kwetsbaarheid en solidariteit. Essay voor de
maand van de filosofie. Lemniscaat. B
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