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Jouw invloed op de kwaliteit van onderwijs 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.

In onze opleidingen krijg je de theoretische onderbouwing voor je 
handelen. En oefen je met nieuwe kennis tijdens de opleidings-
dagen én op je school.

Op 14 januari starten we met Stuurkunst en op 22 januari met 
Leidinggeven in de onderstroom, beide in Diemen; er zijn nog 
plekken vrij. Tenslotte kun je vanaf februari beginnen in één van 
onze losse modules, onderdeel van onze Master Educational 
Leadership. Zo studeer je op masterniveau maar doe je geen hele 
master.

Meer weten en kennismaken? Bezoek dan onze online informatie-
bijeenkomst op maandag 16 december 2024.

DE SCHOOLLEIDER 
DOET ERTOE!

020 -  568 20 30NSO-CNA.NL

VERGROOT DE REIKWIJDTE VAN JE SCHOOL
VERDIEP JE LEIDERSCHAP 



In het vorige nummer hebben we u al geïnformeerd over 
een nieuwe opzet van DNM. Het nieuwe zit erin dat we 
met ingang van 1 januari 2025 helemaal online gaan 
en wel onder een nieuwe naam: DNMonline. En bij een 
nieuwe naam hoort uiteraard een nieuw logo.

 

Dit betekent dat er na 11 jaargangen een einde komt 
aan de uitgave van de papieren versie van DNM. Een 
klein afscheid, maar vooral een mooi nieuw begin, om-
dat we nu met gedegen artikelen, columns en boekbe-
sprekingen veel beter in kunnen spelen op de actualiteit 
in het onderwijs. Hiermee bouwen we verder op onze 
goede ervaringen die we de afgelopen jaren hebben 
opgedaan met de huidige nieuwsbrief, waarop inmid-
dels ruim 4.000 leden zijn geabonneerd.
DNMonline verschijnt acht keer per jaar. We prijzen 
ons zeer gelukkig dat alle vaste medewerkers hebben 
aangegeven graag mee willen werken aan de nieuwe 
opzet. Hierdoor kunnen we de actualiteit volgen vanuit 
zowel de dagelijkse onderwijspraktijk als vanuit de 
wetenschap. Nieuw is dat we naast de dagelijkse leider-
schaps- en bestuursvraagstukken ook aandacht gaan 
besteden aan de wereld van het toezicht.

 In grote lijnen ziet DNMonline er in 2025 als volgt uit.
•	 Acht keer per jaar ontvangt u DNMonline  als 

nieuwsbrief, waarin nieuwe artikelen, columns, 
boekrecensies en korte reflecties onder uw aan-
dacht worden gebracht. 

•	 De artikelen zijn vervolgens te lezen via een link 
in deze nieuwsbrief. Voor deze artikelen moet u 
betalen. De andere bijdragen zijn gratis. 

•	 Op de website worden alle artikelen, columns 
en boekbesprekingen gepubliceerd en zijn daar 
eenvoudig te vinden. 

Alle bijdragen, ook de bijdragen die in de afgelopen 
jaren in DNM zijn verschenen, worden op basis van 
inhoud ondergebracht in een dossier en daarbinnen op 
thema. Dit biedt u de mogelijkheid om snel geïnformeerd 
te worden over een bepaald onderwerp. We beginnen 
in 2025 met de volgende zes dossiers:
•	 Bestuur, intern en extern toezicht, medezeggen-

schap
•	 Kennisinfrastructuur
•	 Leiderschap en organisatieontwikkeling
•	 Doelen, ontwerp en uitvoering van onderwijs
•	 Professionalisering
•	 Onderwijstelsel, overheidsbeleid

Met de nieuwe opzet van DNM denken wij een nog be-
langrijkere bijdrage te leveren aan het boeiende debat 
over leiderschap, bestuur en toezicht in het onderwijs.
Maar in de komende decemberweken kunt u nog ge-
nieten van het laatste nummer in de oude opzet, met een 
kleurrijk themadeel over kennisinfrastructuur in het po, vo 
en mbo. Een veel minder grijs onderwerp dan u zo op 
het eerste gezicht zou denken.

De redactie wenst u fijne feestdagen en ontmoet u graag 
weer in 2025.

Klaas Pit

REDACTIONEEL
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Kennisinfrastructuur is een mooi woord. Het heeft de connotatie dat de zaken goed geregeld 
zijn, dat er sprake is van samenhang, van samenwerking. En daar heeft de publieke sector wel 
behoefte aan na de tachtiger en negentiger jaren van de vorige eeuw waarin de nadruk meer 
op marktwerking en concurrentie was komen te liggen.  Intussen hebben we immers geleerd dat 
de markt bepaald niet alle problemen oplost. Want, om bij het onderwijs te blijven, vrijwel alles 
wat met het primaire proces te maken heeft, is geen dienst in de gebruikelijke zin: de evidence 
die onderzoekers of adviseurs aanleveren, bestaat op zijn best uit half-producten, waarvan de 
bruikbaarheid nog maar blijken moet in de dagelijkse klassepraktijk. 

THEMA
Kennisinfrastructuur voor onderwijs Inleiding op het themakatern  

De organisatie van de kennisinfrastructuur voor het 
onderwijs in Nederland (van kennisproductie tot en 
met het gebruik ervan) is op dit moment een bijzonder 
complex geheel. Ze bestaat, zoals de Galan Groep 
dat in het op verzoek van OCW geschreven rapport 
Omwille van goed onderwijs omschreef, uit een groot 
aantal spelers, variërend van publieke en private on-
derzoeksinstellingen en -groepen, lerarenopleidingen 
en landelijke organisaties als CITO, SLO, SURF, Ken-
nisnet en Nuffic tot regionale samenwerkingsverban-
den, onderwijsadviesbureaus en formele of informele 

netwerken (o.a. whatsapp- en facebookgroepen). 
Daarnaast spelen het ministerie van OCW, de Onder-
wijsraad, organisaties als het SCP, het CBS en het 
CPB, NRO en de sectorraden een rol. En last but not 
least de onderwijsinstellingen zelf. Daar wordt de 
kennis levend in het handelen van docenten(teams), 
managers, kwaliteitsmedewerkers en innovatie-aanja-
gers, ouders, leerlingen en studenten en bestuurders. 
Dáár moet de kennis actief worden benut en moeten 
(kennis)vragen worden gearticuleerd. (Galan Groep, 
2021).

Die kennisinfrastructuur voor onderwijs: hoe staat het daar
eigenlijk mee?
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Op de formulering van de laatste twee zinnen valt 
wel wat af te dingen, maar dat doet er hier nog even 
niet toe: het punt is dat niet alleen onderzoekers en 
adviseurs, maar ook scholen en leraren deel uitmaken 
van de kennisinfrastructuur. Die laatsten ontwikkelen 
immers in hun werk onmisbare handelingskennis.  

Nu bestaat die kennisinfrastructuur vooralsnog 
eigenlijk vooral op papier en in de hoofden van 
beleidsmakers en onderzoekers: er moet nog een 
hoop werk verzet worden voordat de structuur naar 
behoren functioneert. In hun reactie op Omwille van 
goed onderwijs (OCW, 2021) vatten de toenmalige 
ministers Van Engelshoven en Slob de door de Galan 
Groep gesignaleerd knelpunten samen:
•	 gebrek aan kennis in overzichtelijke en bruikbare 

vorm voor het onderwijs (en het beleid)
•	 weinig onderlinge deling van kennis en weinig 

vertaling van lokale kennisopbouw via co-crea-

tie naar generieke kennis 
•	 beperkte onderzoeks- en evaluatiecultuur op 

scholen
•	 weinig aandacht voor sectoroverstijgende 

vraagstukken. 
Om die knelpunten aan te pakken lijkt de be-
windslieden het volgende verstandig: 

•	 Regionale kennishubs. Leraren leren het meest 
van elkaar; in regionale kennishubs vinden 
daarom kennisverspreiding, vraagarticulatie en 
samen onderzoeken plaats in netwerken van 
scholen.

•	 Daarnaast een landelijke kennishub oftewel een 
kenniscentrum.

En om ervoor te zorgen dat het gebruik van kennis 
niet vrijblijvend blijft en om tot geslaagde benutting 
van kennis te komen zijn, aldus de beide ministers, 
een verbetercultuur op de scholen en voldoende mid-
delen en tijd cruciaal.
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Stand van zaken
Nu hadden een paar jaar vóór de kamerbrief, in 
2019, de sectorraden Lerend onderwijs voor een 
lerend Nederland uitgebracht, een tienjarenplan voor 
versterking van de kennisinfrastructuur (PO-Raad 
e.a. 2021) en halverwege, op 10 juni van dit jaar, 
maakten ze een tussenstand op. Er is, schreven ze in 
hun concept-verslag, veel bereikt de afgelopen vijf 
jaar. (...) Beleidsinitiatieven, zoals het Nationaal Pro-
gramma Onderwijs, het Masterplan Basisvaardighe-
den en Ontwikkelkracht (Groeifonds) zijn gestart met 
een evidence-informed aanpak. Daarnaast ontwik-
kelde het NRO zich op landelijk niveau steeds meer 
tot een kennisknooppunt van belang en regelde de 
Koninklijke Bibliotheek gratis toegang voor alle on-
derwijsprofessionals tot wetenschappelijke literatuur. 
In de onderwijspraktijk is een veelheid aan projecten, 
initiatieven en partnerschappen gestart. Voorbeelden 
hiervan zijn Werkplaatsen Onderwijsonderzoek, regi-
onale Kennisagenda’s, Kennistafels, primoraten (po), 
auctoraten (vo) en practoraten (mbo) en SPRONG 
Educatief. Daarnaast heeft de onderzoekende hou-
ding van studenten steeds meer aandacht gekregen in 
het curriculum.

Maar nog steeds zijn er een paar forse knelpunten, 
oordelen de raden. Zo is de wetenschappelijke kennis 
voor leraren nog steeds te versnipperd en is kennis 
niet goed vertaald naar toepassing in de dagelijkse 
onderwijspraktijk. Verder ontbreekt voor de meeste 
leraren de tijd, ruimte en knowhow binnen schoolor-
ganisaties om daadwerkelijk systematisch, evidence-
informed aan de slag te gaan met onderwijsverbete-
ring. Maar, aldus de raden, de grootste bottleneck is 
het feit dat de kennisinfrastructuur de afgelopen vijf 
jaar gebouwd is op onderzoekssubsidies en project-
financiering: ‘Door de tijdelijkheid en onzekerheid 
van de financiering bestaat de kennisinfrastructuur 
uit zandpaden en doodlopende wegen in plaats van 
goed geasfalteerde kennissnelwegen.’

De teneur van wat hierna in dit themadeel volgt, is 
wat minder somber en geeft veeleer een beeld van 
hoe scholen, al dan niet samen met onderzoekers, 

proberen evidence informed te werken. We beginnen 
met een paar impressies van scholen die in het kader 
van Groeikracht aan schoolontwikkeling werken: een 
expertschool, een co-creatieschool en een school die 
werkt aan de onderzoeks- en verbetercultuur. Daarop 
sluit een interview aan met Jacquelien Bulterman 
en Jasper Rijpma over hun visie op vakmanschap. 
Vervolgens vraagt in een als intermezzo bedoelde 
column schoolleider Aiolt Elsakkers zich af of de 
werkdruk wel echt zo sterk is toegenomen als docen-
ten zeggen en of het niet veel meer door hoge ver-
wachtingen en individualisering veroorzaakt gevóel is 
dat het nooit genoeg is. Daarna vatten we de draad 
weer op, met een tweeluik over auctoraten en practo-
raten. Vervolgens beschrijven Fred Janssen en Esther 
de Vrind de ins en outs van het leerlandschap waarin 
onderzoekers en docenten samenwerken aan onder-
wijsverbetering. Het themadeel sluiten we af met een 
overzicht van de hand van Melissa Mouthaan en Rien 
Rouw van internationale ontwikkelingen in de ken-
nisinfrastructuur rond onderwijs.

Alles bijeen maken de artikelen in dit themadeel eens 
temeer duidelijk dat kennis uit onderzoek betekenisvol 
kan zijn voor onderwijsontwikkeling. Mits daarbij de 
handelingskennis van leraren wordt betrokken. Tege-
lijkertijd is duidelijk dat we nog slechts aan het begin 
staan van de ontwikkeling van de kennisinfrastructuur. 
Dat maakt het de moeite waard de intitiatieven die 
in dit themadeel de revue passeren, in de komende 
jaargangen van DNM te blijven volgen. ■

Referenties
•	 Galan Groep (2021). Omwille van goed onder-

wijs. Verkenning scenario’s kennisinfrastructuur 
onderwijs.

•	 OCW (2021). Kamerbrief met beleidsreactie 
op verkenning Omwille van goed onderwijs. 
Kamerstuk | 05-02-2021

•	 PO-Raad, VO-raad, MBO Raad, Vereniging Ho-
gescholen, Universiteiten van Nederland (2021). 
Lerend onderwijs voor een lerend Nederland
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Ontwikkelkracht:
vakmanschap en evidence

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

In 2020 kwam het Wopke/Wiebes-fonds tot stand, het Nationaal Groeifonds waarbij een 
fors aantal miljarden werd uitgetrokken voor de bevordering van het duurzame verdien-
vermogen van Nederland. En toen gebeurde er iets bijzonders: een leraar die nog gewoon 
voor de klas stond, geschiedenisleraar Jasper Rijpma, zag daarin een kans om een project 
van de grond te krijgen waarbij leraren zelf het onderwijs verbeteren. En zo werd hij een 
van de drijvende krachten achter Ontwikkelkracht, waarbij het gros van het geld opgaat aan 
het vrij roosteren van leraren voor onderwijsontwikkeling. Gevraagd of dat laatste nou wel 
zo realistisch is in tijden van een lerarentekort, merkte Rijpma op: ‘Op langere termijn kan 
Ontwikkelkracht een deel van de oplossing zijn. Het leraarschap is te lang een Einzelgänger-
beroep geweest. De manier van werken zoals we die voorstaan, betekent dat leraren veel 
meer samen doen. Ik geloof dat dat uiteindelijk helpt om uitval te voorkomen en het beroep 
aantrekkelijker te maken.’ (Poortvliet, 2022). 
Dit artikel is een vierluik: eerst een nadere beschrijving van Ontwikkelkracht, en daarna een 
impressie van de manier waarop een drietal scholen hiermee aan de slag zijn gegaan. 

THEMA
Kennisinfrastructuur voor onderwijs

Vier pijlers
Met Ontwikkelkracht, aldus de Voortgangsrappor-
tage die Ontwikkelkracht in juni van dit jaar uitbracht, 
‘willen we een beweging op gang brengen waarin 
scholen hun onderwijs verbeteren aan de hand 
van kennis uit onderzoek en praktijk. Doorlopend 
en vanuit een onderzoeks- en verbetercultuur.’ Het 
programma kent vier pijlers: onderzoeks- en verbeter-
cultuur, kennisdeling, co-creatielabs en expertscholen. 
De opstellers van de rapportage zeggen het niet met 
zoveel woorden, maar de eerste pijler, onderzoeks- 
en verbetercultuur lijkt wel de meeste centrale. Im-
mers, zonder evidence is evidence informed werken 
onmogelijk, maar als scholen geen lerende organi-
saties zijn, is alle moeite om evidence aan te dragen 

totaal verspild. 
Scholen kunnen kiezen uit twee kansrijke aanpakken 
die helpen bij het versterken van een onderzoeks- 
en verbetercultuur: Groeikracht en Transformatieve 
school. In de Groeikracht-werkwijze worden elemen-
ten van leerKRACHT, het LerarenOntwikkelFonds en 
bevindingen uit onderwijsonderzoek gecombineerd. 
De Transformatieve School is een professionalise-
rings- en cultuurveranderingsprogramma voor scholen 
waar leerlingen te veel moeten laveren tussen hun 
buitenschoolse leefwereld en de schoolcultuur. Alles 
bijeen bestaat voor dit deel van het programma, al-
dus programmamanager Jeanne van Loon, heel veel 
interesse. Schooljaar 2023-2024 diende als pilotjaar 
om de kansrijkheid van beide aanpakken te beoorde-
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len. Groeikracht heeft in die periode 13 scholen (9 po 
en 4 vo) begeleid en de Transformatieve School heeft 
12 scholen (3 po en 9 vo) begeleid. In 2024-2025 
nemen 160 scholen deel, maar daarbij blijft het niet. 
Van Loon: ‘Ook de twee schooljaren daarna kunnen 
jaarlijks 160 scholen deelnemen. Uiteindelijk willen 
we na vier jaar nog grootser gaan opschalen en 
ervoor zorgen dat bijna alle scholen in het funderend 
onderwijs voordeel hebben van de ontwikkelkracht-
activiteiten.’

Voor de pijler kennisdeling vervult het NRO een 
centrale rol: het bundelt bruikbare kennis uit onderzoek 
op één landelijke vindplaats: Onderwijskennis.nl. Twee 
belangrijke onderdelen daarvan zijn de themapagi-
na’s en leidraden. Themapagina’s bevatten samenvat-
tingen van ‘wat we weten uit onderzoek’; leidraden 
bieden naast een samenvatting van ‘wat we weten uit 
onderzoek’ concrete aanbevelingen. 

In co-creatielabs ontwerpen en evalueren leraren en 
onderzoekers gezamenlijk kansrijke interventies. Bin-
nen deze pijler staan 6 co-creatielabs op de planning 
en daarvan zijn er 2 in 2023 gestart: het LerarenLab, 
gericht op duurzame aanpakken om leraren aan te 
trekken en te behouden, en het TaalLab, gericht op 
bewezen effectieve taalaanpakken. 

Expertscholen, ten slotte, vormen zoals Van Loon 
zegt, ‘op zich het meest ingewikkeld, want je vraagt 
nogal wat van scholen’. Deze scholen vervullen de rol 
van ambassadeur en opleider: op een expertschool 
werken expertleraren en schoolleiders die andere 
scholen opleiden in een evidence-informed aanpak 
of werkwijze.

Ontwikkelkracht: een lerend programma
Van Loon: ‘De eerste fase van het programma (de 
eerste vier jaar) is vooral een onderzoeksfase. Ont-
wikkelkracht is een lerend programma, dus we gaan 
ook veel tussentijds evalueren’. Overigens, voegt 
ze eraan toe, ‘we dekken met Ontwikkelkracht niet 
alles. We betrekken bijvoorbeeld schoolleiders en 
bestuurders wel bij de uitvoering en doorontwikkeling 
van het programma, maar voor hun professionalise-
ring is geen geld gereserveerd.  Dat laatste geldt ook 
voor de lerarenopleidingen, maar dat was ook niet 
de bedoeling. Bij het schrijven van het voorstel heb-
ben we wel met de opleidingen gesproken, maar die 
zijn in alle hectiek toch van de tafel afgevallen. Maar 
daarna hebben we toch geconcludeerd dat opleidin-
gen ook onmisbaar zijn om dit geheel goed te laten 
draaien. En inmiddels zijn we wel weer in gesprek.’

De grote vraag is uiteindelijk hoe duurzaam de effec-
ten van Ontwikkelkracht zullen zijn. Van Loon: ‘Dat is 
best een ingewikkeld punt want voor verduurzaming 
heb je cultuur en structuur nodig. Wat ik hoop is dat 
het lukt om de kennisinfrastructuur veel meer als kern 
in de school te hebben. Ik denk dat dat aansluit bij 
wat Jacquelien Bulterman in Het lerarentekort schreef: 
dat je onderzoek en praktijk niet helemaal uit elkaar 
trekt. Dat leraren altijd een deel van hun tijd les blijven 
geven, maar ook een ander soort van specialisatie of 
expertise erbij krijgen. Dat is goed voor het beroep. 
En voor het onderwijs.’ ■

Referenties
•	 Ontwikkelkracht (2024). Uit de startblokken! 

Eerste voortgangsrapportage.
•	 Poortvliet, J. (2022). Jasper Rijpma wil dat lera-

ren zelf het onderwijs verbeteren. Onderwijsblad 
27-9-2922. 
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Met Ontwikkelkracht, aldus de Voortgangsrappor-
tage die Ontwikkelkracht in juni van dit jaar uitbracht, 
‘willen we een beweging op gang brengen waarin 
scholen hun onderwijs verbeteren aan de hand van 
kennis u In 2020 kreeg het Casparus College het 
oordeel zeer zwak, met name omdat het begeleiden 
en monitoren van de leerlingen en de kwaliteitszorg 
tekortschoten. Het GSF-bestuur waar het Casparus 
onder ressorteert, vroeg toen Jan van der Linden, op 
dat moment teamleider bij het praktijkonderwijs in 
Hilversum, om naar Weesp te verkassen. ‘En dat was, 
zo middenin de coronatijd, een heel lastige opgave’, 
merkt Van der Linden op, ‘maar wat ik gelijk merkte 
was dat er door dat oordeel zeer zwak een gemeen-
schappelijke drive binnen het team ontstond. Zonder 
dat je daarom gevraagd had. Maar toen de urgentie 
wat minder werd omdat de voldoende weer binnen 
was, dacht ik, die drive, hoe houden we die nou vast? 
En juist toen kwam Groeikracht om de hoek kijken. We 
hadden die werkwijze al gedeeltelijk toegepast, maar 
dan vanuit een externe urgentie, terwijl je het eigenlijk 
vanuit de interne behoefte moet doen. De Groeikracht-
werkwijze leek me een heel mooie manier om die 
manier van werken vast te houden en niet weer terug 
te gaan naar al die eilandjes.’

Want dat laatste was duidelijk een van de problemen 
van het Casparus. Van der Linden: ‘Omdat we met 
zo’n 350 leerlingen een kleine school zijn, heb je veel 
versplintering. Veel docenten geven in veel leerjaren 
les waardoor ze elkaar moeilijk konden vinden. Je 
verzandt dan al heel snel in leerlingbesprekingen 
zonder dat je het ooit hebt over onderwijs. Nu kenden 
we Leerkracht al, maar Groeikracht voegt evidence-
informed werken daaraan toe. Je gaat daarbij uit 
van het vakmanschap van de leraar, maar pakt ook 
de literatuur erbij en vanuit die twee ga je bekijken 
wat goed is voor je leerlingen en welke interventies 

‘Je wilt de systeemwereld niet in de weg laten 
lopen, maar die is er natuurlijk wél’ Hoe het 
Casparus werkt aan een verbetercultuur

waarschijnlijk effectief zijn. En Groeikracht komt met 
een methode waardoor je daadwerkelijk kunt zien 
of iets effect heeft en of we er wel of niet mee verder 
moeten gaan.’

Van der Linden stelde samen met een paar collega’s 
uit de organisatie een aanvraag op: ‘Die hebben we 
aan het personeel gepresenteerd, waarna docenten in 
kleinere sessies keken: welke kant willen we op en wat 
vinden we prettig? Vervolgens hebben ze ouderwets 
gestemd en in groten getale zeiden ze, wij zien deze 
werkwijze wel zitten. Toen de aanvraag eenmaal 
was gehonoreerd, zijn eerst onze eigen mensen die 
de verschillende teams moesten gaan begeleiden, de 
Groeikracht-coaches, geschoold in de Groeikracht-
methodiek met zijn bordsessies, werksessies en 
inspiratiesessies.’ Tenslotte werden een viertal teams 
van zo’n 6 à 7 docenten gevormd en kon het echte 
werk beginnen. 

Om het voorgaande wat concreter te maken: ‘Het 
team van het eerste leerjaar bijvoorbeeld is intensief 
bezig geweest met de start van de les. In een leer-
lingarena gaven leerlingen aan dat het eigenlijk niks 
uitmaakte of je bij Nederlands, Engels of Wiskunde 
zat: elke les start hetzelfde. En daar zat wel wat in. 
Als je als leraar een kahoot doet, maar niet weet wat 
je collega’s doen, denk je misschien dat je iets leuks 
doet, maar als het voor de leerling de zesde van die 
dag is, is die er wel helemaal klaar mee. Het team is 
toen aan de slag gegaan: hoe ze meer met energizers 
kunnen gaan werken, met korte actieve start-ups van 
de les en wat meer activerende didactiek.’

Zo komt er, aldus Van der Linden, ‘veel meer afstem-
ming tussen wat er in zo’n leerjaar gebeurt, en als 
we nu een bepaalde interventie willen doen, kijken 
we eerst wat er al over bekend is. Want als je een 
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bepaalde werkvorm wilt toepassen waarvan eigenlijk 
al bewezen is dat die niet zo effectief is, dan moet je 
je heel goed afvragen waarom je daar tijd en moeite 
in zou steken. Je verplicht elkaar om wat verder te 
kijken dan puur je onderbuikgevoel. Als een groot-
schalig onderzoek als dat van Hattie laat zien dat 
een bepaalde interventie niet zo heel veel rendement 
geeft, dan kan je die wel inzetten, maar dan zal die 
een ander doel dienen. Het hoeft immers niet altijd om 
het leerrendement te gaan: het kan ook om het welzijn 
van de leerlingen gaan.’ In dat kader speelt de zoge-
naamde datamuur een belangrijke rol: de wand waar 
teamleden uitkomsten van een eigen onderzoek in de 
school of beknopte weergaven van literatuur zetten. 
Dat laatste doet dan vaak een docent die daar inte-
resse in heeft, en zo’n heel beknopt overzicht van wat 
er allemaal bekend is, dat willen de mensen wel lezen. 
Je moet de literatuur ook weer niet al te ingewikkeld 
maken.’ Daarbij benadrukt Van der Linden trouwens 
één ding: ‘vaar niet blind op de wetenschap. Vertrouw 
ook op het vakmanschap van docenten zelf.’

Schoolleiderschap
We spreken Van der Linden in juli 2024, aan het 
einde van het eerste Groeikrachtjaar. Hoe structureel 
verankerd de vernieuwing is, hopen we later nog eens 
na te gaan. Hier beperken we ons tot een tweetal 
zaken die het werken volgens de Groeikrachtmethode 
lastig maken.

De eerste is de structuur, de systeemwereld. Van der 
Linden: Die kan je niet los zien van de cultuur en door 
de beperkingen die we daardoor soms hebben, is het 
wel eens lastig om volledig aan zo’n verbetercultuur 
te voldoen. Want natuurlijk gun ik alle docenten heel 
veel ontwikkeltijd en heel veel momenten samen, maar 
het lukt gewoon niet altijd. Vandaag bijvoorbeeld is 
een ontwikkeldag; dat betekent dat docenten zich 
ontwikkelen. Maar dat doen ze op persoonlijke titel, 
helemaal buiten Groeikracht om. In de cao is vastge-

legd dat de school niet mag bepalen hoe en waar je 
je ontwikkelt. Met als gevolg dat ik zes dagen per jaar 
heel goede bijeenkomsten zou kunnen plannen, maar 
ik mag er niet de regie over voeren. En dan hebben de 
docenten ook nog eens 90 uur die ze mogen inzetten 
voor lesvermindering of minder taken, en hebben we 
ouderavonden en nog heel andere thema’s die we 
moeten behandelen. Dan wordt het op een gegeven 
moment wel echt een hele puzzel om dat allemaal 
in het jaarrooster te krijgen. Je wilt het systeem niet in 
de weg laten lopen, maar het is er wel en het lastige 
is dat je soms van tevoren niet zo goed kan inschat-
ten wat er nou precies nodig is. Groeikracht vraagt 
trouwens om elke week ruimte te geven voor verga-
deringen, maar, zeggen ze, het hoeft niet allemaal op 
dezelfde dag. Maar dat kan bij ons dus niet. Er is hier 
maar één dag in de week dat alle collega’s er zijn: op 
de dinsdag.’

Een tweede punt is de rol van de schoolleider. Van der 
Linden: ‘Op het moment dat je de subsidie krijgt toe-
gekend, ben je als schoolleider gewoon verplicht deel 
uit te maken van het team, dus alle bijeenkomsten met 
de groeikrachtcoaches en de externe coaches bij te 
wonen. Je kan niet zeggen: ik keur het goed en verder 
veel succes ermee. Tegelijk verwachten ze dat je de 
regie uit handen geeft. Natuurlijk moet je monitoren of 
alles wel past in de visie van de school en bovendien 
zijn er ook gewoon wettelijke verplichtingen. Dus je 
houdt wel echt een vinger aan de pols. Maar wat nu 
als directeur lastig kan zijn, is dat je wel heel enthou-
siast bent over de ontwikkelingen, maar dat je geen 
onderdeel van het Groeikrachtteam mag uitmaken. 
Want als ik erbij zou gaan zitten, zou de kans bestaan 
dat ik daar wat meer de regie neem. Daarvoor moet 
je dan je eigen moment zien te vinden. Bijvoorbeeld 
door met je eigen schoolleiding volgens diezelfde 
methodiek te werken en dat ook te laten zien aan het 
team. Zo word je dan eigenlijk een eigen groeikracht-
team. En dat werkt weer heel erg goed.’ ■
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Basisschool Het Klokhuis (Beek en Donk, 22 docenten, 
200 leerlingen) is een van de expertscholen binnen 
Ontwikkelkracht. Een school dus die evidence-informed 
werkt, over een sterke onderzoeks- en verbetercultuur 
beschikt en in staat is hun evidence informed werkwijze 
over te dragen aan andere scholen. De expertise van 
Het Klokhuis betreft het leesonderwijs en over wat de rol 
van expertschool in hun geval zo al inhoudt, praten we 
eind augustus 2024 met schoolleider Iris Schellekens en 
Maartje Hubertus, de leraar die dit jaar verantwoordelijk 
is voor bijna alle taallessen in de bovenbouw, zoals 
creatief schrijven, lezen, de denklessen en begrijpend 
lezen gekoppeld aan wereldoriëntatie.

Onderzoeks- en verbetercultuur
Zo’n zeven jaar geleden koos Het Klokhuis ervoor te 
gaan werken met een  teamgecentreerde arbeidsor-
ganisatie en dat was een gelukkige keus. Schellekens: 
‘In onze organisatie hebben we een paar structuren 
waardoor we het onszelf makkelijk maken om van en 
met elkaar te leren. We hebben twee onderwijsteams: 
een onderwijsteam onderbouw en een onderwijsteam 
bovenbouw, en samen dragen zij de verantwoordelijk-
heid voor het leren van alle leerlingen in die onderwijs-
teams. Dat is anders dan vroeger, toen je je eigen klas 
had en je de deur achter je dichttrok. Hier werk je dus 
als leerkracht actief samen in zo’n onderwijsteam; je kijkt 
elke dag samen naar hoe we ons onderwijs een beetje 
beter kunnen maken.’ Naast die onderwijsteams kent 
Het Klokhuis nog expertteams voor een bepaald aspect, 
dus bijvoorbeeld leesonderwijs. En verder een proces-
team dat de processen binnen de school monitort. 

Die structuren moet je dagelijks onderhouden, zegt 
Schellekens. ‘Je kunt geen dag denken, vandaag even 
niet, want daarvoor zijn ze te belangrijk. Je gaat een 
commitment aan met elkaar en de structuren ondersteu-
nen dat: je spreekt met elkaar af, zo doen wij het hier. Je 
bent van elkaar afhankelijk, dus je spreekt elkaar aan op 
datgene wat je wilt. Want als bijvoorbeeld bij een leer-

‘We stralen met z’n allen uit hoe leuk lezen is’
In gesprek met expertschool Het Klokhuis

kracht in een klas naast jou dingen gebeuren waarvan 
je denkt, is dat wel in het belang van de leerlingen, dan 
raakt dat ook jouw onderwijspraktijk.’ En Hubertus vult 
aan: ‘Dan spreek je elkaar daar op aan. En natuurlijk 
is dat lastig, maar we oefenen het veel. Bijvoorbeeld 
feedback geven of ontvangen. Zo van hoe doe jij de 
dingen? En waarom doe jij ze op die manier en ik op 
deze manier? En wat denken we dat het beste is? Of 
komt het misschien doordat jouw klas erg verschilt van 
de mijne?’

Het schoolgebouw ondersteunt trouwens ook de cultuur. 
Schellekens: ‘Op de verdieping hierboven hebben we 
een leerplein waaraan drie klassen grenzen. Die klassen 
krijgen gewoon in hun klas les, maar maken ook gebruik 
van het leerplein voor samenwerkingsopdrachten of dat 
soort zaken. En de leraren zien dan letterlijk ook al die 
kinderen veel vaker, dus dan kan je ook makkelijker die 
verantwoordelijkheid meedragen. Want je ziet gewoon 
iets gebeuren waar je vragen over gaat stellen.’

Al met al moet je sollicitanten natuurlijk goed duidelijk 
maken hoe het hier in Het Klokhuis werkt. Schellekens: 
‘Je krijgt hier veel autonomie, maar daar horen plichten 
bij. Je mag overal over meepraten, maar dat betekent 
ook dat je mee móet praten. Dus als jij iemand bent 
die denkt, nou ik geef mijn lessen en ik bereid in mijn 
eentje mijn eigen lessen voor, dan moet je hier niet zijn. 
We bepalen samen de doelen en hoe we die het beste 
bereiken in de komende weken. Je moet echt wel met 
elkaar samenwerken en als je daar niet het nut van ziet, 
prima, maar dan is dit niet de juiste school voor jou.’ 
Je kunt je afvragen of lerarenopleidingen een goede 
voorbereiding bieden op deze benadering, maar, zegt 
Schellekens, ‘ik denk dat dat voorbereiden eigenlijk 
vooral op de werkplek gebeurt. Ik denk dat studenten 
die stage lopen op een school waar iedereen het in het 
eigen klaslokaal doet, daar niet zo goed op voorbereid 
worden.’
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De expertise 
Het Klokhuis is uitgekozen als expertschool vanwege de 
expertise op het gebied van leesbevordering. Hubertus 
vertelt hoe dat zo gekomen is: ‘Het technisch lezen bleef 
achter en we wilden dat de kinderen meer plezier in 
lezen kregen. Toen is er een werkgroep aan de slag 
gegaan met de vraag, wat gaan we dan kiezen en die 
kwamen terug met de boodschap “heel eerlijk gezegd, 
denken we, dat we weinig keuze hebben, want alle me-
thodes vallen af. Wij denken dat LIST [zie Lezen Is Top In 
Het Primair En Speciaal Onderwijs (List) - 2 tot 3 jaar | 
Master | Hogeschool Utrecht (hu.nl), red.] het beste bij 
ons past.” Dat is eigenlijk meer een methodiek dan een 
methode, sterk op leesplezier en leesbevordering ge-
richt, en dat is eigenlijk wat we langzaamaan ons eigen 
zijn gaan maken, waar we onze eigen draai weer aan 
hebben gegeven. En de boekenkast, daar hebben we 
ontzettend veel uitgehaald en er zijn heel veel andere 
boeken voor in de plaats gekomen.’

Ondertussen, aldus Hubertus, ‘stralen we nu met z’n 
allen uit hoe leuk lezen is. Hoe belangrijk ook. We lezen 
zelf ook heel veel. En je ziet leerkrachten die van zichzelf 
geen lezers zijn, nu ineens wel boeken lezen en tips aan 
elkaar geven. Het is dus wel echt gaan leven. Tijdens de 
leeslessen, dat is dus vijf keer in de week, heb je mini-
maal twee keer in de week een boekenbabbel waarin 
je boeken promoot. Ik kom vaak met een stapel een klas 
in en dan ben ik aan het einde van mijn les eigenlijk mijn 
hele stapel alweer kwijt. De andere dagen begin je met 
voorlezen in de klas, en daarna gaat de klas zelf lezen, 
waarbij ze een leesvraag meekrijgen. En dan pak je zelf 
ook je boek en dat is een zeer goede boekpromotie, 
want bijna alle kinderen willen na jou dat boek hebben. 
Plus, door meer boeken te kennen, weet je ook veel 
beter welke boeken je kunt adviseren aan kinderen.’

Lezen is natuurlijk niet alleen belangrijk voor taalontwik-
keling van de kinderen, maar vooral ook om kennis 
op te doen. Schellekens: ‘We begonnen eigenlijk vrij 
simpel, maar vervolgens zagen we dat je bij wereld-
oriëntatie ook teksten en kinderboeken kunt betrekken. 
Want als je het over Nederland hebt en je hebt het over 
Zeeland, ga dan ook maar boeken lezen over 1953.’ 

Dat vergt wel dat een leraar voldoende achtergrondken-
nis heeft, maar dat is niet zo’n probleem: ‘Weet je, er 
zijn inmiddels zoveel bronnen die je kunt aanspreken, 
waardoor het allemaal rijker wordt. En dat verrijken, 
dat hoort inmiddels helemaal bij ons leesonderwijs.’ De 
teksten die je daarvoor nodig hebt, moeten overigens, 
anders dan in veel methodes het geval is, niet versimpeld 
zijn. Hubertus: ‘Teksten dus waarvan je iets leert, die 
je aan het denken zetten of waarover je met een klas 
kunt gaan praten. De leesles moet dus bijdragen aan 
kennisopbouw. Het doel ervan is niet dat je leerlingen 
een bepaalde strategie aanleert. Nee, het gaat om alle 
strategieën die ze nodig hebben om hun kennisopbouw 
uit te breiden. En dat maakt het dus ook heel veel interes-
santer om les te geven.’

De overdracht
Overdracht zoals het in de officiële stukken van Ontwik-
kelkracht heet, is eigenlijk een ongelukkige term. Het 
gaat het immers niet om een kant-en- klaar product, 
maar veeleer om een manier van kijken en handelen. 
Het Klokhuisteam spreekt zo gezien terecht van ‘begelei-
ding’. In het schooljaar 2023-2024 zijn teamleden 
getraind en op het moment dat we met Schellekens en 
Hubertus spraken, eind augustus 2024 dus, liepen de 
gesprekken met belangstellende scholen nog, en was 
pas van één school duidelijk dat die ging starten. Schel-
lekens: ‘We staan aan de start, dat klopt. Maar ik heb 
er heel veel vertrouwen in. We zien dat we begeleid 
worden door heel goede mensen, die er op verschil-
lende gebieden echt met ons iets van gaan maken. Ik 
zit nu zo’n 18 jaar in het onderwijs en in die tijd zijn heel 
veel externen de scholen binnengevlogen, om even een 
kunstje doen of iemand bij te spijkeren. Maar inmiddels 
ziet een groot deel van onderwijsgevend Nederland 
wel dat dit de weg niet is. Het is de leraar die ertoe doet 
en als je dat beseft, ga je minder denken vanuit inhuren 
van die-en-die, maar ga je toe naar een lerende orga-
nisatie. Want je doet het met elkaar, elke dag. En als je 
daarin wilt groeien, kun je met Ontwikkelkracht mooie 
stappen zetten.’ 

In augustus 2025 hopen we als DNM te kunnen kijken 
hoe het dit schooljaar gegaan is. ■
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Het Zuider Gymnasium (Rotterdam-Zuid, 765 leerlin-
gen, 70 medewerkers) is een co-creatieschool. Dat 
wil zeggen: een school die samen met andere scholen 
en onderzoekers werkt aan een kansrijke aanpak. In 
het geval van het Zuider Gymnasium gaat het om de 
ontwikkeling van hybride onderwijs, iets wat volgens 
de school zelf niet eens zozeer van belang is voor 
de opvang van het lerarentekort, maar meer nog om 
mogelijkheden te creëren voor aangepaste routes 
voor leerlingen. Want het Zuider Gymnasium is een 
begaafdheidsprofielschool in een omgeving waar je 
zo’n schoolprofiel niet direct zou verwachten, namelijk 
Rotterdam-Zuid, een stadsdeel dat niet voor niks op tal 
van lijstjes behoorlijk laag scoort. Over hoe dat precies 
zit, praten we met rector Linda Waals.

De leerlingen
Het Zuider Gymnasium komt voort uit het voormalige 
Christelijk Lyceum Johannes Calvijn, een middelbare 
school die in de decennia na de start in 1949 de 
instroom sterk had zien veranderen. Lange tijd trok het 
Johannes Calvijn veel leerlingen uit randgemeenten, 
van Ridderkerk tot Oud-Beijerland, maar doordat 
daar vanaf de zeventiger, tachtiger jaren scholen 
voor vo kwamen, veranderde de instroom. Op een 
gegeven moment bestond de populatie voor 98% uit 
leerlingen uit de socialearmoedewijken van Zuid met 
alle problemen  van dien.  De gymnasiumafdeling van 
Calvijn was jarenlang de grootste gymnasiumafdeling 
in een Nederlandse scholengemeenschap, maar vanuit 
meerdere kanten, waaronder de gemeente Rotterdam, 
nam de roep toe om een categoraal gymnasium ‘op 
Zuid’. En zo ging het Zuider Gymnasium in 2016 verder 
als zelfstandige school en betrok vervolgens in 2022 
een eigen gebouw, het voormalige Poortgebouw van 
het Zuiderziekenhuis. 

Als Rotterdam-Zuid je voornaamste voedingsgebied 
is, heb je als gymnasium, aldus Waals, een wel heel 

‘Als je hier komt werken, weet je gewoon dat 
je, op z’n Rotterdams gezegd, aan de bak moet’
Co-creatie op het Zuider Gymnasium

specifieke problematiek: ‘Het probleem op Zuid is 
dat de intelligentere leerlingen niet altijd herkend of 
erkend worden. We hadden veel leerlingen van wie 
wij dachten, dat zijn echt hoogbegaafde leerlingen. 
Bij de inschrijvingen had ik soms iemand aan tafel met 
een mavo-advies van wie ik in een gesprek merkte, dit 
kan niet, volgens mij ben je bijzonder intelligent. En 
we dachten, wat in ieder geval juffen en meesters zal 
aanspreken, is nagaan hoeveel leerlingen onder-
presteren en hoe we dat kunnen inschatten. En zo zijn 
we het samen met po- en andere vo-scholen gaan 
onderzoeken en hebben we instrumenten ontwikkeld 
om hoogbegaafde kinderen te herkennen.’

Maar daarbij kon het natuurlijk niet blijven. Waals: ‘Je 
hebt daarnaast ook extra voorzieningen nodig, want 
leerlingen uit deze wijken hebben net wat meer nodig. 
Het zijn nu eenmaal vrijwel altijd eerste-generatie-
gymnasiasten. Vandaar dat we gezegd hebben, we 
gaan een onderwijsprogramma maken voor slimmere 
leerlingen uit het po, dus voor basisschoolleerlingen uit 
groep 7 en 8 die al zo’n beetje klaar zijn, of waar de 
basisschool twijfelt over hun kunnen. Dat noemen wij 
nu ons Pregymnasium. Maar daarnaast begonnen we 
ons ook te realiseren dat wat wij bieden hier op onze 
school, niet genoeg is voor een bepaalde groep leer-
lingen. Er zijn ook kinderen die al heel erg geschaad 
zijn als ze hier binnenkomen of met zo’n gebrek aan 
vertrouwen, dat ze gewoon minder kans van slagen 
hebben. En voor hen zijn we een eigen basisschool 
gestart, met op dit moment zo’n honderd leerlingen. 
Daar geven ook leraren van het gymnasium les, bij-
voorbeeld Nederlands, rekenen, wiskunde en Engels, 
maar periodiek ook al lessen techniek, klassieke talen 
en dat soort vakken.’

De leraren
In een school als het Zuider Gymnasium kun je met de 
klassieke gymnasiumleraar niet goed uit de voeten. 
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Waals beaamt dat: ‘Gymnasiumleraren zijn vaak 
behoorlijk eigenwijs en werken niet makkelijk samen. 
Maar hier trekken we een heel ander soort medewer-
kers aan. Als middelbare school in een arbeiderswijk 
had het Johannes Calvijn van oudsher al een heel 
emancipatorisch karakter en dat zit een beetje in onze 
genen. Dat maakt dat wij heel dicht bij de leerlingen 
staan. Ruim de helft van onze leerlingen krijgt wel een 
vwo-advies van de basisschool, maar heeft op het 
gebied van taal vaak echt heel grote achterstanden. 
Dus als je hier komt werken, weet je gewoon dat je, op 
z’n Rotterdams gezegd, aan de bak moet. Je kunt niet 
zeggen, ik ben een vakman en er verder van uitgaan 
dat het gymnasiasten zijn die niet echt begeleiding 
nodig hebben. Hier is het veel meer zo van, ja, je hebt 
de potentie, maar je bent er nog niet. Het is hier echt 
wel veel meer vanuit vertrouwen in potentie en daar 
echt keihard met elkaar aan werken.’

Maar het is natuurlijk niet alleen een kwestie van per-
soonlijke instelling: van belang is ook de onderzoeks- 
en verbetercultuur. Waals: ‘Hier wonen collega’s 
periodiek, maar ook uit eigen beweging lessen van 
elkaar bij en dat nemen wij dan mee in onze functi-
oneringsgesprekken.  Verder hebben we een groep 
docenten die heel goed zijn in bijvoorbeeld gedifferen-
tieerd werken, klassenmanagement of werkvormen. Ik 
ben niet zo van de Engelse termen, maar dat zijn onze 
teacher leaders, die individuele en groepjes collega’s 
begeleiden in hun ontwikkeling. En zo’n vier keer per 
jaar organiseren we een dag waarin wij met leerlin-
gen, de teacher leaders en de directie lessen bezoeken 
en de bevindingen daarvan presenteren we dan aan 
ons team. Je ziet hier echt een cultuur waarbij je je als 
medewerker niet schaamt om ervoor uit te komen dat 
je het moeilijk vindt om met een bepaalde klas aan de 
slag te gaan of dat je een bepaalde vaardigheid nog 
wilt ontwikkelen.’

Nieuwe collega’s moet je dus wel goed voorbereiden 
op hoe het op het Zuider Gymnasium werkt. Waals: 
‘Nieuwe docenten nodigen we, als ze nog elders 
werken, al voor van alles uit, bijvoorbeeld sectiever-
gaderingen. En we hebben een introductieprogramma 

waarin we onder andere uitgebreid vertellen over onze 
doelgroep, want je hebt docenten die het jarenlang 
heel goed deden op een ander gymnasium, maar ons 
publiek maar moeilijk vinden. We hebben leerlingen 
met soms heel forse taalachterstanden en wij kiezen 
ervoor om daar geen aparte klassen voor te maken. 
Dus je moet als leraar wel heel goed overwicht heb-
ben, maar ook dicht bij de leerlingen staan en hen ook 
op verschillende manieren kunnen begeleiden.’

Co-creërende school
Volgens de boekjes co-creëer je als school met 
externe partijen, maar, vindt Waals, van co-creëren 
is ook sprake als je in samenspraak met leerlingen je 
onderwijs vormgeeft. Waals: ‘Toen wij startten met het 
thema hoogbegaafdheid, zijn we bijvoorbeeld gestart 
met aparte klassen voor hoogbegaafde leerlingen. En 
aan de ene kant zagen we dat dat best wel een zware 
caseload was, maar tegelijkertijd zagen we ook dat al-
les wat we voor die klas boden aan onderwijsvormen, 
onderwijsroutes en snelheden enzovoorts, ook goed 
was voor heel veel andere leerlingen. En toen hebben 
we in co-creatie met leerlingen gezegd, hoe trekken 
we nou dat programma breed voor alle klassen? Ze 
deelden hun ervaringen en dachten mee over wat nou 
passend was voor hen als doelgroep. Bijvoorbeeld: als 
je blijft zitten in klas 4, ben jij dan in staat om met een 
route waaraan je jezelf wat meer vorm mag geven, het 
jaar daarna klas 4 en 5 in één jaar te doen? En dat be-
tekent niet dat de leerling niet bij ons mag blijven zitten; 
het gaat erom dat zij dan zelf gemotiveerd zijn om het 
op hun eigen manier en in hun eigen tempo te doen.’

De co-creatie waaraan het Zuider Gymnasium in 
het kader van Ontwikkelkracht deelneemt, hybride 
onderwijs, bouwt voort op eerdere ervaringen. 
Waals: ‘In de coronatijd hebben we veel leermiddelen 
gedigitaliseerd, zodat leerlingen kunnen kiezen om al 
dan niet op afstand lessen volgen. De helft van onze 
leerlingen kan daardoor een eigen traject volgen, met 
bijvoorbeeld een extra vak of een andere verdeling. 
Maar nu zijn we bezig een hybride platform op te 
zetten waardoor je ook meer vakken aan kunt bieden. 
De gymnasia binnen ons bestuur zouden bijvoorbeeld 
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heel graag filosofie aanbieden, maar daar hebben 
we te kleine lesgroepen voor. Met hybride onderwijs 
kun je dat probleem prima oplossen: we hebben nu 
ook al lessen waarbij de docent de ene week op de 
ene school is en de andere school op afstand meedoet 
en de volgende week omgekeerd. We hebben zulke 
goede microfoons en camera’s in alle onderwijsruimtes 
dat het ook net is of je erbij zit.’ Overigens heeft Waals 
ook nog een heel bijzonder voorbeeld bij de hand: 
‘Een oud-leerling doet aan Harvard onderzoek naar 
kankercellen. Die begeleidt op hybride wijze leerlingen 
die een profielwerkstuk doen over dat thema.’

Dit jaar gaat het Zuider Gymnasium hybride onderwijs-
vormen verder ontwikkelen in het kader van Ontwik-
kelkracht. Hierbij wordt vooral geëxperimenteerd 

met ‘Flipping the classroom’, waarbij een deel van 
de instructie digitaal plaatsvindt en de verwerking op 
school.  Waals: ‘Wat leuk is, is dat daar ook weten-
schappers bij betrokken zijn. Die kijken dan of er op 
dit thema al elders praktijkervaring is opgedaan of 
onderzoek is geweest, en dat kunnen wij dan als input 
gebruiken, terwijl zij hun onderzoek weer aan onze 
praktijkervaring kunnen koppelen. Het fijne is dat 
wetenschappers je echt op een andere manier laten 
kijken. Wat wij vanuit onze reflex minder goed doen, is 
naar bestaande literatuur, bestaande praktijkvoorbeel-
den kijken en daar lering uit te trekken. Als je hoort hoe 
scholen met basisvaardigheden bezig zijn, dan denk 
ik, het is allemaal wel echt heel erg ieder voor zich. 
Terwijl samenwerken met wetenschappers, dat is echt 
heel mooi.’ ■

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

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

Als je kiest voor

inhoud.

2495

Deze boeken zijn verkrijgbaar bij: coachboeken.nl
www.kloosterhof.nl
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In gesprek met 
Jacquelien Bulterman en 
Jasper Rijpma 

Tanja de Ruijter
Tanja de Ruijter is rector van SG Huizermaat en redacteur van DNM.
E-mail: tdruijter@gsf.nl

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

Op een zonnige nazomerdag praten we in een nogal donker restaurant met Jacquelien 
Bulterman en Jasper Rijpma over vakmanschap en kennisinfrastructuur. Dat contrast tussen 
licht en donker typeert ook het gesprek: dat balanceert tussen hoop en zorgen. Onderzoeker 
Bulterman is bekend van Het lerarentekort waarin ze pleit voor een andere kijk op kennisin-
frastructuur; geschiedenisleraar Rijpma staat, samen met een aantal anderen, aan de basis 
van Ontwikkelkracht, een programma dat praktijkervaring en inzichten uit onderzoek samen 
wil brengen. Rijpma trapt af met de constatering dat het belang van vakmanschap voor de 
kwaliteit van onderwijs steeds meer erkend wordt.

THEMA
Kennisinfrastructuur voor onderwijs

JB: Maar een pleidooi voor vakmanschap is ook een 
pleidooi voor verandering van kennisinfrastructuur 
vanuit de praktijk, en dat heeft de nodige consequen-
ties voor de verhoudingen zoals die nu gegroeid zijn. 
Heel veel mensen pleiten wel voor het belang van 
vakmanschap, maar niet voor de verandering van de 
kennisinfrastructuur. De handelingskennis van leraren, 
die nu geen enkele status heeft, moet centraal komen te 
staan in de nieuwe kennisinfrastructuur. Een dergelijke 
verandering gaat niet van de ene op de andere dag. 
Dat wat van waarde is moet natuurlijk behouden 
blijven. Die nieuwe kennisinfrastructuur is ook nodig om 

voortgang van de onderwijswetenschap te bevorde-
ren.
 
JR: Met elkaar onderwijs ontwerpen, bij elkaar in de 
les kijken, elkaars vakmanschap ervaren, wat niet 
alleen gaat over hoofd en handen maar ook over het 
hart - dat is de kern van Ontwikkelkracht zoals ik het 
voor me zag. Het programma bestaat uit vier pijlers 
waarbij de expertschool en de kennisuitwisseling 
cruciaal zijn. Want daar waar goede lessen worden 
gegeven op een goede school door goede docenten, 
daar valt wat te halen. We moeten echt blijven bena-

‘Een aanpak in het onderwijs is wat anders dan een medicijn’



De Nieuwe Meso | december 2024 | nummer 420

Het is de docent die 
vanuit het vakmanschap 
met verstand 
kan kijken of bepaalde 
aanwijzingen 
bruikbaar zijn.

drukken dat het gaat om delen en uitwisselen en aan 
de slag gaan met praktijkkennis, met handelingskennis. 
Naast de veel makkelijker over te dragen theoretische 
kennis. Die theoretische kennis is namelijk echt niet het 
hele verhaal. 

DNM: Hoe zie je dat uitwisselen van hande-
lingskennis eigenlijk voor je? 
JB: Dat kun je eigenlijk vergelijken met leren voetballen.
JR: Of met leren surfen.
JB: Of met leren surfen inderdaad. Er zit een element 
in van meester-gezel-leren. Aangezien het ook over je 
eigen identiteit gaat, gaat het ook over het vinden van 
je eigen stijl.
Dus heeft het een element van door anderen geïn-
spireerd worden en door anderen begeleid worden. 
Maar het heeft ook een element van jezelf erin terug-
vinden.

DNM: Hoe voorkom je vrijblijvendheid in de 
uitwisseling?
JR: Je moet het wel een vervolg geven. Naast lesbe-
zoek, of het kijken naar expertdocenten is intervisie 
heel belangrijk, het bespreken van casuïstiek met een 
groep leraren, liefst aan de hand van beeldmateriaal. 
Waarbij je dus ook weer gericht vraagt: wat is de situ-
atie en hoe had ik die situatie wellicht anders kunnen 
aanvliegen? Je zou deze manier van handelen ook 
een methodiek kunnen noemen, het sluit aan bij Lesson 
study. Ik filosofeer soms over een besloten database 
van goede lessen, natuurlijk met blijvende aandacht 

voor het Fingerspitzen-gevoel waarvoor je zelf als 
docent echt heel goed moet kijken. 

JB: Wat je beschrijft is eigenlijk praktijk op begrip bren-
gen. Dus vanuit de praktijk theorie maken. In reflectie 
met elkaar. Samen bedenken wat je ziet en dat samen 
op een iets hoger niveau tillen en van daaruit er weer 
je eigen stempel aan geven. Stel: een leraar is goed in 
socratische gespreksvoering. Die aanpak is gebaseerd 
op goede vragen leren stellen en doorvragen. Je kunt 
die aanpak samenvatten in een paar richtlijnen – dat 
is nuttig - maar daarmee heb je de expertise van de 
leraar niet zomaar te pakken. Leerlingen goede vragen 
leren stellen is een kunst apart. Daarnaast hoort het 
ook tot de expertise van zo’n leraar om in te schat-
ten op welke momenten zo’n werkvorm de leerlingen 
inderdaad tot leren brengt. Als de leraar voelt dat het 
moment er niet naar is – er is bijvoorbeeld veel onrust 
in de klas – past de leraar de werkvorm aan aan de 
omstandigheden of kiest een andere. We moeten naar 
een kennisinfrastructuur die focust op die dynami-
sche kennis van hoofd, hart en handen. Geen enkele 
aanpak werkt vanzelf; leraren moeten de aanpak altijd 
werkzaam máken.

DNM: En zo komen we dan als vanzelf op de 
evidence-kwestie
JB: Toen mijn boek verscheen, was er een sterke bewe-
ging naar evidence-informed lesgeven. De PO-raad 
bijvoorbeeld ging ervan uit dat als we het allemaal 
nu maar volgens de uitkomsten van onderzoek doen, 
dan wordt het onderwijs vanzelf beter. Daarvan heb ik 
gezegd, dat inbrengen van al die onderzoeksresulta-
ten, dat is niet de kennis die leraren nodig hebben om 
te handelen. Het kan hoogstens een soort kapstokje 
geven. Maar het gaat uiteindelijk om de handelings-
kennis. De praktijk is te ingewikkeld om zomaar te 
kunnen stellen: hier heb je een aanwijzing en pas die 
maar toe. Ik heb het wel eens vergeleken met een 
grote medicijnkast. Ook daar staan dingen in die echt 
kunnen helpen, maar als je er zomaar iets uit neemt 
kan het helemaal fout gaan. Het is de docent die vanuit 
het vakmanschap met verstand kan kijken of bepaalde 
aanwijzingen bruikbaar zijn. Dan heb je het beste van 
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twee werelden: het vakmanschap en de legitimatie 
door de wetenschap. 

JR: Onderwijs is geen technische activiteit: er is altijd 
vakmanschap mee gemoeid. 

JB: Ik spreek trouwens liever van theorie informed, want 
goed lesgeven is altijd geïnformeerd lesgeven. Het kan 
best zijn dat een heleboel inzichten uit de wetenschap 
jou kunnen helpen. Maar dat neemt niet weg dat we 
onze focus moeten verplaatsen naar die handelings-
kennis, die we samen op begrip brengen. Bewijs kan 
immers ook uit de praktijk komen. Iets wat bewezen 
werkt in de lespraktijk, is ook evidence.
Dat begrip gaat ervan uit dat psychologisch onderzoek 
herhaalbaar is, terwijl we weten dat die herhaalbaar-
heid erg tegenvalt. Dat zit hem erin, en dat zeggen evi-
dence-based onderzoekers ook zelf, dat de resultaten 
bereikt zijn dankzij de vaardigheden van die specifieke 
leraar in die specifieke context. En verder: de pretentie 

van bijvoorbeeld Pieter Omtzigt in zijn Schoo-lezing 
dat we nu dingen doen die bewezen zijn, die pretentie 
deugt niet. We hebben allemaal onderwijs gevolgd 
dat niet bewezen effectief was. Eeuwenlang hebben 
mensen geleerd om te leren lezen en te schrijven, ter-
wijl niemand over het hoe ooit enig wetenschappelijk 
bewijs voor heeft aangevoerd.

DNM: Noch Bulterman, noch Rijpma zijn betrokken 
bij Ontwikkelkracht. Toch zijn we, gezien hun opvat-
tingen over vakmanschap en kennisinfrastructuur, wel 
benieuwd naar hun oordeel over dat project. 

JR: Ontwikkelkracht zie ik als een heel mooie kans om 
vakmanschap op de deelnemende scholen en wellicht 
ook zelfs daarbuiten te stimuleren, om dat een plek te 
geven. Mits ze niet in de valkuil trappen dat ze een 
verbeterdoel stellen en dan met een theoretische lei-
draad komen. En een ander risico vormen beleidsma-
kers: die willen waar voor hun geld en dan Is het heel 
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verleidelijk om evidence informed te denken. Want je 
kan er een kwartje in gooien en de evidence zegt dat 
je dan een gulden terugkrijgt.

JB: Een economische manier van denken over onder-
wijs is nog niet verdwenen en dat is echt jammer. Het 
onderwijs wordt namelijk alleen maar beter als we een 
pedagogische manier van denken toepassen op een 
pedagogische werkelijkheid. En dat is ook goed voor 
de economie.

DNM: We naderen inmiddels de afgesproken 
eindtijd, tijd dus voor enkele laatste woorden.

JB: Mag ik nog iets zeggen over dat evidence-based? 
Het grote gevaar van zeggen wat wel en niet effectief 
is, is dat de discussie, de professionele dialoog daar-
mee eigenlijk gestopt wordt. Bijvoorbeeld huiswerk ma-
ken op de basisschool. Draagt dat bij aan zelfsturing? 
Nee, dus het is niet effectief. Doe maar weg. Maar 
wat ik daarbij mis is, is de discussie waarom dingen 
niet effectief zijn. Wetenschap is bedoeld om ergens 

in verder te komen. Dus wat ik graag zou willen is dat 
een discussie over effectiviteitsonderwijs in de school 
niet beslecht wordt door wetenschappelijk bewijs, 
maar door middel van betrokkenheid van docenten 
over vragen als: waarom, denk je, zijn deze resultaten 
eruit gekomen? Wat zou dat kunnen betekenen? Daar 
moet een manier van denken over onderwijs uit volgen, 
die breed van toepassing is. Sommige dingen zijn 
trouwens moeilijk te meten, dus misschien moet je als 
onderzoeker zo bescheiden zijn, dat je zegt dat je het 
niet hebt kunnen vinden of vaststellen in plaats van dat 
je zegt dat het niet effectief is.

JR: Het vakmanschap van de leraar moet de waarde-
ring krijgen die het verdient. Dus moeten we die term 
vakmanschap niet laten misbruiken zoals nu een beetje 
dreigt te gebeuren. Dan komt er weer een instrumenteel 
boekje over het leraarschap en dan noemen ze dat 
vakmanschap. Wat vakmanschap is of kan zijn, laat ik 
volgend jaar zien in een portretserie over leraren. Of 
misschien wel ‘voor lesboeren’. Want lesboeren, dat 
vind ik wel een mooie geuzennaam. ■

Openingen 
voor een mooie
pensioenbeleving

Bestel nu:
coachboeken.nl

E 24.50
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De Zaag

Aiolt Elsakkers
Aiolt Elsakkers is rector op het Sint Maartenscollege in Voorburg 
E-mail: elk@st-maartenscollege.nl

Het is alledaagse praktijk: de waan van de dag zorgt ervoor dat we professionaliserings-
activiteiten uitstellen of afzeggen. We zijn te druk met zagen om de zaag te slijpen. Daar 
hebben wij als schoolleiders last van, maar ons docententeam al helemaal. Tegelijkertijd 
is iedereen het erover eens: scholing en professionalisering zorgen voor ontwikkeling van 
docenten, waardoor ze beter onderwijs en betere begeleiding geven. Maar toch maken 
we vaak andere keuzes. Mijn bestuur, scholengroep Spinoza, heeft samen met een ander 
groot Haags bestuur, VO-Haaglanden, een academie opgericht om scholing goedkoper, 
laagdrempeliger en meer afgestemd op de behoeften aan te bieden: de Haagse Onderwijs 
Academie. Het aantal aanmeldingen is groot – maar het aantal afzeggingen helaas ook. 
Dan zegt een docent de mentorentraining af omdat hij/zij de gesprekken met ouders van 
die avond nog moet voorbereiden… of, nog erger, de schoolleiding verwacht dat die docent 
gaat surveilleren of iets dergelijks, waardoor de docent niet naar de training kan. Is dan 
gebrek aan tijd of een te hoge werkdruk de oorzaak van onze neiging met een botte zaag 
door te willen ploeteren? En wat hiertegen te doen?

Werkdruk blijft een boeiend thema. Dat het beroep van 
leraar aan populariteit heeft ingeboet, heeft groten-
deels te maken met die werkdruk of in elk geval met 
het beeld dat we als beroepsgroep daarvan neerzet-
ten door er constant over te praten en te klagen. Ik 
ben er zelf niet van overtuigd dat de werkdruk in het 
onderwijs de afgelopen decennia nu zo is toegeno-
men; wél denk ik dat een combinatie van maatschap-
pelijke verwachtingen van het onderwijs, in combinatie 
met individualisering in de maatschappij ervoor zorgt 
dat we het gevoel hebben dat het nooit goed genoeg 
is – oftewel dat onze werkdruk te hoog is. Voeding, 
seksualiteit, groepsdynamiek, diversiteit, omgaan met 
geld, verdieping in cultuur en sport, burgerschap, 
digitale geletterdheid, mediawijsheid – steeds meer 
heerst het idee dat het de scholen zijn die zulke thema’s 
moeten oppakken. Bovendien heerst steeds meer het 
idee dat een individu, mits het de kans krijgt om de ei-

THEMA
Kennisinfrastructuur voor onderwijs

gen bijzondere unieke talenten te ontwikkelen, tot alles 
in staat is, waardoor de rolopvatting van veel ouders 
is verschoven van het steunen van de school naar het 
strijden voor het kind. Tegen deze brede ontwikkeling 
tegenwicht bieden vraagt nogal wat van ons allen, en 
dus neemt de werkdruk gevoelsmatig toe.
Nu zijn er goede coachingstrajecten en trainingen 
om ons weerbaar te maken tegen deze maatschap-
pelijke ontwikkeling. Ik geef een praktijkvoorbeeld. 
Op mijn school, het Sint-Maartenscollege in Voorburg, 
was ik enkele jaren terug in gesprek met mijn sectie 
Nederlands over de in hun ogen onacceptabele 
werkdruk bij dat vak. Zo vonden zij het correctiewerk 
bij Nederlands  vele malen tijdrovender en intensiever 
dan bij andere vakken. En ook, dat je bij Nederlands 
je leerlingen feitelijk verschillende vakken moet leren. 
En verder: doordat het een klassikaal vak is, zijn  de 
groepen vaak (te) groot. Noem het maar op - al-
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lemaal valide argumenten die mooi klinken, zeker als 
ze gebracht worden door de verbaal sterke collega’s 
van de grootste sectie van de school. Ik ging erin mee 
en stelde de personeelsgeleding van de MR voor om 
docenten Nederlands een toeslag te geven per les. 
Veel lezers denken nu ongetwijfeld ‘oh nee, daar haal 
je je een hoop ellende mee op de hals’. En zo was het 
ook. Geschiedenis heeft toch ook veel nakijkwerk? De 
groepen bedrijfseconomie 4havo waren dat jaar zelfs 
32 leerlingen groot. En bij LO moet je ook een heleboel 
verschillende sporten en vaardigheden leren. Deze 
vlieger ging dus niet op. Maar ik wilde mijn sectie wel 
tegemoet kunnen komen, want het was mij duidelijk dat 
veel collega’s op het randje van instorten stonden, er 
moest dus wel iets gebeuren. 
Dus bood ik ze een coach aan. Dat idee werd niet met 
applaus ontvangen, maar de sectie ging toch akkoord.  

En het werd een succes. De coach leerde hen te delen 
wat de onderlinge verwachtingen eigenlijk waren. Zo 
bleek dat iedereen een extreem hoge lat voor zichzelf 
had neergelegd en het moeilijk vond om dat bespreek-
baar te maken, niemand wilde ‘onder doen voor de 
anderen’. De coach leerde hen om hulp niet te geven 

De waan van de dag 
zorgt ervoor dat we 

professionaliserings-
activiteiten uitstellen of 

afzeggen. 

https://www.galangroep.nl/cpinspiratie/goed-onderwijs/
https://www.galangroep.nl/cpinspiratie/goed-onderwijs/
https://www.vo-raad.nl/nieuws/verder-bouwen-aan-de-kennisinfrastructuur
https://www.vo-raad.nl/nieuws/verder-bouwen-aan-de-kennisinfrastructuur
https://www.rathenau.nl/nl/wetenschap-cijfers/geld/inkomsten-uitgaven-van-universiteiten-en-hogescholen/praktijkgericht-onderzoek-hogescholen
https://www.rathenau.nl/nl/wetenschap-cijfers/geld/inkomsten-uitgaven-van-universiteiten-en-hogescholen/praktijkgericht-onderzoek-hogescholen
https://www.rathenau.nl/nl/wetenschap-cijfers/geld/inkomsten-uitgaven-van-universiteiten-en-hogescholen/praktijkgericht-onderzoek-hogescholen
https://www.rathenau.nl/nl/wetenschap-cijfers/geld/inkomsten-uitgaven-van-universiteiten-en-hogescholen/praktijkgericht-onderzoek-hogescholen
https://practoraten.nl/practoratenoverzicht/
https://practoraten.nl/practoratenplatforms/
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Omgaan met werkdruk 
en tijdgebrek bij het 
thema professionalise-
ring vergt een andere 
mindset.  

als iemand er niet om vraagt (dan maak je iemand 
klein) maar wel om hulp te vragen als je die nodig 
hebt. De klassen zijn nog steeds groot, het nakijkwerk 
enorm en van mijn collega’s Nederlands wordt – zeker 
in tijden van basisvaardigheden – veel verwacht 
als het gaat om taalontwikkeling. Maar de ervaren 
werkdruk is sterk afgenomen. De zaag is scherp. En 
zoals mijn sectieleider Nederlands onlangs tegen mij 
zei: “wij geloven er nu in dat als je het druk hebt, je een 
half uur moet wandelen. En als je het daar te druk voor 
hebt, dat je dan een uur moet wandelen.”
Ik had hier de mazzel dat mijn collega’s Nederlands 
reflectief genoeg waren om in het hele coach-idee 
mee te gaan. Maar scholing en coaching is ook eng: 
het betekent dat je je kwetsbaar op moet stellen. We 
kennen allemaal de trotse eerstegrader die al 25 
jaar goede resultaten haalt, stiekem tobt met klas-
senmanagement maar het ziet als gezichtsverlies om 
daar een training voor te gaan volgen. Wat kunnen 
wij als schoolleiders doen om ervaren werkdruk geen 

blokkade te laten zijn voor professionalisering? Drie 
adviezen.
1.	 Stuur bij het wat en laat kiezen bij het hoe. Maak 

duidelijk waar het probleem zit, een individu of 
een team moet een probleem erkennen voordat 
er ook maar iets gaat gebeuren. En vooral: maak 
duidelijk wat het doel is. Laat mensen vervolgens 
kiezen hoe ze dit aan willen pakken (als ze het 
maar aanpakken). Autonomie en het zelf maken 
van een keuze voor het soort professionalisering 
is essentieel.

2.	 Vertoon voorbeeldgedrag. De enige vorm van 
top-down-management die werkt, is voorbeeld-
gedrag. Oftewel: stel je zelf kwetsbaar op, erken 
problemen en benoem daarbij doelen en ga een 
scholingstraject aan. 

3.	 Faciliteer. Laat het nooit een argument voor je 
personeel zijn dat ze wel willen professionali-
seren maar dat het niet kan/mag van de eigen 
werkgever. Rooster uit, stel budget beschikbaar, 
stimuleer mobiliteit, ga altijd in op scholing tijdens 
personeelsgesprekken.

Omgaan met werkdruk en tijdgebrek bij het thema 
professionalisering vergt een andere mindset. Niet 
alleen zal professionalisering de ervaren werkdruk 
doen afnemen (de scherpe zaag), het is nodig om een 
goed antwoord te geven in tijden van maatschap-
pelijke veranderingen en bredere verwachtingen van 
het onderwijs. En het kan: kijk maar naar mijn sectie 
Nederlands. ■
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Ook in het mbo, het vo en het po werd behoefte gevoeld 
aan functionarissen die onderzoek de instellingen binnen 
brengen. Binnen het mbo werd dit een practor met het 
practoraat als onderzoeksgroep. Op de practoraten 
gaat Anneke Westerhuis in het volgende artikel nader in. 
Vanuit de vereniging van academische leerkrachten in 
het po (de BAB: Beroepsvereniging Academici Basison-
derwijs) ontstond het initiatief voor ‘primoren’ met een 
primoraat. Hierover schreef Puk Witte in de vorige DNM 
(Witte 2024). Ze laat zien dat de 20 primoren geen 
academische graad hoeven te hebben (master, drs. 
of dr.), maar wel voor verdieping zorgen in de school 
door vanuit reeds aanwezige kennis en eigen praktijk-
onderzoek thema’s op te pakken, zoals een verstandige 
huiswerklijn in het curriculum.
Ook in het vo was er behoefte aan dergelijke functi-

onarissen. Vanuit een initiatief van een scholengroep 
voor vo, Greijdanus, werd met behulp van Verus en de 
VO-raad in 2021 de Stichting Auctoraten opgericht. 
Hierover schrijft Mathilde Tempelman-Lam een hierna 
volgend artikel.

Inkleuring
De verwevenheid tussen onderzoek en onderwijs wordt 
binnen de verschillende onderwijssectoren anders inge-
kleurd. Voor universiteiten was er altijd al een tweele-
dige opdracht: onderzoek doen en onderwijs verzorgen; 
onderzoek naar onderwijs en de toepassing daarvan 
in het onderwijs maakt daarvan een klein deel uit. Ook 
bij lectoren en, in mindere mate, in practoraten kan het 
object van onderzoek losstaan van het onderwijs: het 
kan betrekking hebben op het afnemend veld: de zorg, 

Lange tijd hadden alleen de universiteiten publieke financiering voor het doen van onder-
zoek. Aan het begin van deze eeuw kregen de hogescholen hier ook budget voor en werd 
de functie ‘lector’ ingevoerd waarbij de lectoraten naast de lector ook een kenniskring 
kenden met docenten en praktijkprofessionals. Lectoraten voeren praktijkgericht onderzoek 
uit dat ten dienste staat van het afnemend beroepenveld; de resultaten ervan kunnen benut 
worden in het onderwijs.

THEMA
Kennisinfrastructuur voor onderwijs
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de landbouw of de techniek, bijvoorbeeld. Wel is de 
verwachting dat het niet op onderwijs gerichte onder-
zoek uiteindelijk het onderwijs ten goede zal komen. De 
auctoraten en primoraten zijn daarentegen helemaal 
gericht op onderwijs en hebben niet primair als taak 
onderzoek te doen: beschikbaar stellen van kennis over 
een bepaald onderwerp en daarmee het onderwijs 
verbeteren staan centraal. 
Al deze nieuwe functies maken duidelijk dat het in de 
scholen zelf ophalen, delen en toepassen van kennis 
over onderwijs steeds vanzelfsprekender wordt.

Deze ontwikkeling kun je niet los zien van de veran-
derende opvattingen over wat onderzoek is en hoe je 
onderzoek doet. Meer dan 20 jaar geleden publiceerde 
wetenschapsfilosoof Rein de Wilde een artikel met de 
intrigerende titel ‘De industrialisering van kennis’.  De 
waarde van kennis wordt steeds hoger ingeschat, schrijft 
hij, terwijl de leden van het universitaire onderzoekers-
gilde gewone mensen zijn geworden. Hoe kan dat? 
De reden is volgens De Wilde dat de economische 
zwaartekracht is verschoven naar het werken met kennis: 
‘nieuwe industrietypen hebben één ding gemeen: hun 
basisgrondstof is kennis, niet noodzakelijk wetenschap-

pelijk kennis, maar wat managementgoeroe Peter 
Drucker systeemkennis noemt. Dat wil zeggen, geen 
kennis gebaseerd op het uieenrafelen van problemen in 
(disciplinaire) elementen, maar kennis die direct gericht 
is op het maken van nieuwe, complexe technologie. 
Met de groei van het aantal hoger opgeleiden die niet 
in wetenschappelijke onderzoekbanen terechtkomen, 
maar in het bedrijfsleven, verspreidt zich de kennis over 
hoe je onderzoek doet, én de variëteit aan onderzoeks-
vormen, mits ze maar methodisch verantwoord zijn en 
resultaten opleveren. Inmiddels beperken de nieuwe 
vormen van kennisontwikkeling zich niet meer tot het 
maken van complexe technologie.  Allerlei vraagstuk-
ken lenen zich voor een onderzoeksmatige benadering. 
Ook onderwijskundige zoals de nu volgende bijdragen 
laten zien. ■

Referenties
•	 Wilde, de R. (2002). De industrialisering kennis. 

De Sociologische Gids. Jaargang 2002/1, p. 
135-157 

•	 Witte, P. (2024), Hoe primoren de kloof tussen 
onderzoek en praktijk overbruggen. DNM11/2, 
juni 2024, p.50-54
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De uitdaging
Het inrichten van een kennisinfrastructuur voor het 
onderwijs zit al even in de pen. In 2019 publiceerden 
de sectorraden uit het onderwijs het manifest ‘Slimme 
verbindingen’. En medio 2021 stemde de Tweede Ka-
mer unaniem voor een motie die opriep tot het inrichten 
van een onderzoeksnetwerk van onderwijsinstellingen, 

-professionals en wetenschappers dat scholen kennis 
en goede praktijken aanreikt voor het versterken van 
de onderwijskwaliteit. Dat gebeurde in reactie op de 
eerder dat jaar - op verzoek van de overheid - door 
de Galan Groep ontwikkelde scenario’s voor een ken-
nisinfrastructuur. Daarna bleef het stil, maar er lijkt weer 
beweging in te komen nu de MBO Raad is aangesloten 

Volgend jaar is het tien jaar geleden dat practoren zich in een stichting hebben verenigd 
om samen aan hun toekomst te werken. Na het hbo kregen ook mbo-instellingen naast het 
geven van onderwijs ruimte voor het doen van onderzoek. Inmiddels zijn ook het primair 
en voortgezet onderwijs aangehaakt. Een logische vervolgstap is het versterken van de 
onderzoekskracht over alle sectoren heen in een kennisinfrastructuur. In dit artikel verken-
nen de auteurs wat deze ontwikkelingen betekenen voor de practoraten. Ze pleiten voor 
een dubbelstrategie: werken aan een duidelijk profiel van practoraten in het mbo én aan de 
inrichting van de kennisinfrastructuur als platform voor het onderwijsbreed versterken van 
de kwaliteit van onderzoek, professionalisering en onderwijsvernieuwing. 

THEMA
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bij de landelijke Kenniscoalitie onder voorzitterschap 
van NWO-voorzitter Marcel Levi. Onderwijl werkt 
OCW aan een plan van aanpak voor het ontwikkelen 
van zo’n kennisinfrastructuur. Volgens Jelte Theisens van 
dat Ministerie biedt het recente Hoofdlijnenakkoord 
genoeg aanknopingspunten voor evidence-informed 
onderwijs en een landelijk kennisinstituut.

Dit is voor de practoraten een belangrijke ontwikke-
ling. Het mbo heeft ervoor gekozen de thematiek en 
agenda van practoraten aan te laten sluiten op de 
ontwikkeling van het onderwijs, naar inhoud, inrichting 
en condities. Dit is wezenlijk anders dan het onderzoek 
van hbo-lectoraten, dat deels opdracht-gestuurd en 
-gefinancierd is, en van universiteiten waarin onder-
zoek en onderwijs gelijkwaardige en eigenstandige 
identiteiten zijn en onderzoek eigen financiering 
genereert. Met succes trouwens: tussen 2015 en 2022 
stegen volgens Rathenau (2023) in het hbo en wo de 

in competitie verkregen middelen (tweede en derde 
geldstroom) met 141%.

De introductie van een overkoepelende kennisinfra-
structuur roept de vraag op waar de samenhang wordt 
gezocht: in onderzoeksthema’s, de organisatie van 
onderzoek, kennisdeling, methoden of professionalise-
ring? Tegelijkertijd is het mbo nog zoekend naar hoe 
practoraten kunnen bijdragen aan het verbeteren van 
het eigen onderwijs. Deze parallellie kan een kans 
zijn, of een bedreiging. Een bedreiging als ‘onderwijs’ 
smal wordt gedefinieerd. Zie de opmerking in het 
Galan Groep-rapport: `Practoraten dragen bij aan 
het stimuleren van een onderzoekende houding en 
evidence informed werken. Daarbij geldt overigens 
slechts voor een deel van de practoraten dat ze zich 
richten op kennis over het onderwijs. De andere prac-
toraten richten zich op vakinhoudelijke kennis (p 18).’ 
Alsof die kennis niet wordt ontwikkeld voor en benut in 
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het onderwijs. Het is daarentegen een kans als deze 
infrastructuur ten dienste staat van scholen - en sectoren 
- om onderzoek qua organisatie en competenties te 
professionaliseren in de relatie tot het onderwijs. We 
werken dit hieronder verder uit. 

De ontwikkeling van practoraten
Hoewel practoraten een betrekkelijk nieuw fenomeen 
zijn, is hun ontwikkeling - inclusief de in oprichting 
zijnde en afgeronde practoraten telt het mbo 136 prac-
toraten - spectaculair te noemen. Met het aantal neemt 
de verscheidenheid toe. Een deel van de practoraten 
richt zich op vakinhoudelijke thema’s, andere hebben 
een onderwijskundige oriëntatie. Sommige zijn net 
begonnen, andere lopen al een tijdje of zijn afgerond. 
Variëteit is ook zichtbaar in de verbinding van prac-
toraten met opleidingen en docententeams. Deze zijn 
soms exclusief in het up-to-date houden van een speci-
fieke opleiding of vakgebied, terwijl in andere plannen 
de verbindingen nog open liggen, of zijn docenten niet 
bij de keuze voor en formulering van onderzoeksvra-
gen betrokken.

Variëteit is ook zichtbaar in het onderzoek. Practoraten 
doen praktijkonderzoek om docenten, studenten en 
bedrijven met (pedagogisch-didactische) instrumenten 
te ondersteunen en doen onderzoek dat generali-
seerbaarheid beoogt. Ze zetten onderzoek in voor 
het ontwikkelen van het onderzoekend vermogen van 
docenten en studenten en faciliteren academische 
promotietrajecten. 
We kunnen twee onderzoeksagenda’s onderscheiden: 
practoraten die specifieke kennis willen bundelen ter 
ondersteuning van vernieuwing van het onderwijs 
en de professionele ontwikkeling van docenten, en 
practoraten die voor de school - of in opdracht van 
dan wel samen met derden - praktijkgericht onderzoek 
uitvoeren voor het onderwijs of het werkveld. Niet 
alleen in aantal, ook in opbrengsten en doorwerking 
zijn practoraten zichtbaar: in resultaten en de profes-
sionalisering van onderzoek, onderwijsvernieuwing, 
bruikbare beroepsproducten, rijkere contacten met het 
werkveld en in een beter imago van de mbo-sector met 
prominente artikelen in landelijke kranten. 

Kenmerken 
Practoraten verschillen in thematiek, invulling van de 
onderzoeksagenda en positie en inbedding in de 
instelling. Gezien de ontwikkeling van de onderwijs-
kennisinfrastructuur is een belangrijke vraag of vanuit 
de huidige diversiteit gewerkt kan worden aan een 
mbo-breed profiel en duidelijke positionering van de 
practoraten. 

De vigerende omschrijvingen bieden weinig aankno-
pingspunten: 
1.	 een practoraat is een expertisecentrum waarin 

vakinhoudelijke of onderwijskundige vernieu-
wing plaatsvindt, docenten en studenten actief 
betrokken zijn, en met een rol richting verspreiden 
van kennis en innovatie een belangrijk onderdeel 
vormen (Gielen, P. 2017); 

2.	 practoraten in het mbo willen een actieve bijdra-
ge leveren aan de innovatiekracht van de sector. 
Dat betekent up-to-date beroepsonderwijs en 
innovatief potentieel bij docenten en teams binnen 
de instelling. Een professionele sector heeft on-
derzoek nodig. Niet om gewichtig te doen, maar 
om verstandige, onderbouwde keuzes te maken, 
te reflecteren, te leren van anderen en de oren en 
ogen open te houden (Practoraten, 2017).

De definities stammen uit 2017 en hebben geen richting 
gegeven aan een sectorbrede invulling. Evenmin hou-
den ze rekening met de omgeving waarin practoraten 
opereren. Immers, in mbo-instellingen wordt langs vele 
lijnen gewerkt aan onderwijsinnovatie. Onderwijs-
teams maken jaarplannen waarin onderwijsvernieu-

Het mbo is nog zoekend 
naar hoe practoraten 

kunnen bijdragen aan 
het verbeteren van het 

eigen onderwijs.
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wing een vast thema is, docenten werken individueel 
en collectief aan hun professionalisering (trainingen, 
masterscripties), instellingen formuleren onderwijsvisies 
die opleidingsteams in nieuw en rijker onderwijs moe-
ten vertalen, teams hebben reguliere contacten met het 
werkveld, SBB levert updates van beroepscompetentie-
profielen, trendanalyses, et cetera. 

Waarin onderscheiden practoraten zich in hun bij-
drage aan onderwijsverbetering? Er is geen eenduidig 
profiel. Wel hebben practoraten gemeenschappelijke 
kenmerken: 
•	 Practoraten geven vorm aan de onderzoeksfunc-

tie van de mbo-sector. 
•	 In een mbo-instelling staat het practoraat voor 

een onderzoeksagenda op een specifiek thema. 
Deze is in agendering, uitvoering en doorwerking 
vervlochten met het ontwikkelen en verzorgen van 
onderwijs in school en in de beroepspraktijk.

•	 Het practoraat is een werkgemeenschap die zich 
uit en naast de onderwijspraktijk ontwikkelt 

Hoe verder? 
We pleiten ervoor dat het mbo streeft naar een lande-
lijk herkenbaar profiel van practoraten. De gemeen-
schappelijke kenmerken bieden houvast; het gaat om 
de invulling ervan. Een gedachte is om practoraten op 
enige afstand te zetten van de ‘reguliere’ onderwijs-
vernieuwing met een onderscheidende signalerings-, 
funderings- en doorbraakfunctie. In dit profiel kunnen 
ze externe vernieuwingen ordenen, condities voor 
basiskwaliteit benoemen en daadwerkelijke onderwijs-
beteringen agenderen ten aanzien van economische, 
technologische en maatschappelijke vraagstukken, die 

om interdisciplinair samenhangende kennis en inzich-
ten vragen. Dit is overigens niet nieuw. Veel practoraten 
richten zich al op deze thema’s. Op nieuwe bedrijvig-
heid (immersive media, technologie in de zorg, ener-
gietransitie en human capital), op nieuwe kennisdo-
meinen (cloud engineering, circulaire kas-en tuinbouw 
innovatie, circulaire regionale economie, stad van de 
toekomst), op maatschappelijk thema’s (burgerschap, 
inclusieve participatie, internationalisering, presentie 
en veerkracht), fundamentele onderwijskundige vragen 
(versterken van leerprocessen) en op het samenbren-
gen en doorontwikkeling van kennis (ondersteuning 
Nederlandse taal, rekenen, beroepspraktijkvorming).  

Met zo’n onderscheidende functie staan practoraten 
op de rand van de staande organisatie, maar houden 
de organisatie wel vast. Een belangrijk vehikel is de 
agenda van het practoraat. Deze zit op het snijvlak van 
praktijk- en onderwijskundige vernieuwing en wordt in-
gevuld met interne en externe betrokkenheid (docent-, 
bedrijven- en expertkringen). Inhoudelijke en organisa-
torische verbindingen aan het onderwijs zijn essentieel 
om te voorkomen dat opbrengsten van iedereen en 
van niemand zijn. 

Hiermee komen we bij het derde kenmerk van prac-
toraten; het practoraat als werkgemeenschap. De 
doorwerking van onderzoek in het onderwijs vraagt de 
ontwikkeling van werkprocessen voor samenwerking 
met het werkveld en voor onderzoek. Het practoraat 
is een laboratorium voor het werken aan nieuwe 
verbindingen; boundary crossing, co-makership, 
integratie van leren en ontwikkelen. Ze vragen een 
zekere massa, terwijl practoraten vaak klein in omvang 
zijn, en een stabiele omgeving die functieontwikkeling, 
professionalisering en het opbouwen van netwerken 
mogelijk maakt. Geen duiventil voor het proeven aan 
onderzoek. 

Practoraten hebben zich tot nu toe emergent ontwik-
keld, op basis van persoonlijke ervaringen en met steun 
van de omgeving. Veel is werkendeweg uitgevonden. 
De ervaring heeft geleerd dat het belangrijk is dat 
mbo-instellingen er rekening mee houden dat de 

We pleiten ervoor dat 
het mbo streeft naar een 
landelijk herkenbaar 
profiel van practoraten. 
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opbouw van practoraten als werkgemeenschap om fa-
cilitering vraagt. Dat geldt eens te meer als practoraten 
op enige afstand staan van het dagelijkse onderwijs. 
Wil een practoraat een significante signalerings-, fun-
derings- of doorbraakfunctie vervullen, dan moet het 
methodisch innoveren, een eigenstandige en duurzame 
positie hebben en in deze functie bestuurlijk en in de 
onderwijspraktijk erkend zijn. Verbindingen met de 
nieuwe Centra voor Teaching & Learning in het mbo 
zijn in dit perspectief interessant.  

Uitdagingen en kansen in de kennisin-
frastructuur
Voor het mbo zijn de practoraten een succes. Ze 
ontwikkelen zich binnen de instellingen en de prac-
toratenplatforms (mini-kennisinfrastructuren), maken 
uitwisseling van ervaringen mogelijk en afstemming 
van onderzoekagenda’s op domeinen als agrofood, 
energie of zorg en welzijn. Er is zeker ruimte voor 
doorontwikkeling, denk aan hun soms instabiele inbed-
ding, projectmatige organisatie en de zoektocht naar 
hun bijdrage aan de vernieuwing van het onderwijs. 
Ook hun kwaliteitszorgcyclus verdient verbetering, 
evenals de verbinding van de practoraten met de stra-
tegische koers en uitdagingen van de mbo-sector. 

Met de groei en gevarieerde thematiek heeft het 
mbo de practoraten omarmd. Dit succes kan ech-
ter een risico zijn in de context van het opbouwen 
van de kennisinfrastructuur van het onderwijs. In het 
mbo lopen jaarlijks vele reguliere en projectmatige 
initiatieven op het gebied van onderwijsvernieuwing. 
Daarin onderscheiden practoraten zich niet. Wel op 
de hierboven geschetste agenda voor onderzoek, en 
kennis- en organisatieontwikkeling. Samenwerking met 
bijvoorbeeld het hoger onderwijs mag niet resulteren 
in een theezakjes-model met weinig ruimte voor de 
eigen mbo-uitdagingen. Ervaringen met combinaties 
van tijdelijke samenwerkingsverbanden en project-
subsidies, zoals in de RIF-projecten, leren dat het voor 
practoraten lastig is een eigen agenda vast te houden 
in de dynamiek van het halen van brede projectdoe-
len. Daar worden de activiteiten van practoraten op 

georganiseerd terwijl de vraag wie voor doorvertaling 
naar de mbo-opleidingen zorgt tussen het project en 
de organisatie blijft hangen.  

In het voorgestelde profiel zijn practoraten geen af-
geleide van de kennisinfrastructuur van het onderwijs, 
waarin ze binnen het geheel een functie toebedeeld 
krijgen of zich in afhankelijkheid ontwikkelen. Inte-
gendeel, ze hebben een eigen profiel, positie en een 
inhoudelijke én institutionele ontwikkelingsdynamiek, 
zijn motor voor economische, technologische, maat-
schappelijke en onderwijskundige vernieuwing van het 
mbo. Hierop verbinden ze zich met het onderzoek in 
andere sectoren in thematiek, kennisdeling, methoden 
en gebruikers. ■
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Auctoraten in het vo

Mathilde Tempelman-Lam
Mathilde Tempelman is lid van het kwartiermakersbestuur van de Stichting Auctoraat in het VO
E-mail: mathilde@vormisonderwijs.nl

Een auctoraat is – met een term van de Stichting Auctoraat in het VO - een vindplaats voor 
onderzoek en ontwikkeling in het voortgezet onderwijs. In dit artikel laat kwartiermaker 
Mathilde Tempelman-Lam aan de hand van een aantal korte voorbeelden zien wat onder-
zoek van, voor en door het vo kan betekenen.
Het woord auctor betekent ‘aanstichter’ of ‘iemand die iets start’. Daarmee wordt de bijzon-
dere rol van de auctor goed weergegeven. In een auctoraat wordt onderzoek van, voor en 
door docenten gedaan en de auctor is daarvan het boegbeeld, degene die inspireert en de 
motor is voor praktijkgericht onderzoek en kennisontwikkeling in de school. Dat laatste kan 
op uiteenlopende manieren worden vormgegeven. De hieronder volgende voorbeelden 
laten zien dat de scholen die pionieren met een auctoraat, het alle vier net even anders aan-
pakken. Toch is de kern hetzelfde, want bij elk auctoraat staat de dagelijkse praktijk van het 
onderwijs centraal. Hier volgen vier voorbeelden. 

Voorbeelden
‘Onze school’, aldus Hans Vogelzang, auctor Brede 
Vorming op Greijdanus (Zwolle),’leidt jongeren niet 
alleen op voor een diploma, maar wil ook expliciet en 
zichtbaar bijdragen aan de ontwikkeling van jongeren 
tot zelfstandige personen die een betekenisvol perspec-
tief op het leven hebben.’ Om inzicht in hun ontwikke-
ling te krijgen, wordt leerlingen gevraagd te reflecteren 
op vormende ervaringen zoals stages, expedities, 
gastlessen, discussies, projecten en ontmoetingen met 
anderen. ‘Die reflecties komen in een portfolio terecht 
en leveren informatie op over hoe jongeren terugkijken 
op een vakoverstijgend project over onze democratie, 
bijvoorbeeld.’ 

THEMA
Kennisinfrastructuur voor onderwijs

‘Met kleinschalig onderzoek kijken we naar wat er in de 
schoolpraktijk terecht komt van die mooie, grote ambities 
die we hebben,’ zegt Vogelzang. ’De uitkomsten van dat 
onderzoek worden door docententeams op Greijdanus 
gebruikt om het onderwijs verder te verbeteren: ‘Zo 
leverde het onderzoek naar het vakoverstijgend project 
over democratie, onder 74 leerlingen uit klas 4, op, 
dat leerlingen zich meer bewust zijn geworden van de 
waarde van democratie.’  

In Noord-Holland werken drie schoolbesturen in het vo 
(Stichting Voortgezet Onderwijs Kennemerland (SVOK), 
Jan Arentsz en het Atlas College samen in het Auctoraat 
Kansrijk Onderwijs. In juni werd de start gevierd met de 
auctorale rede ‘Leerkans gemist! Hoe dan?’. Hoe kan 
het dat leerlingen leerkansen missen en wat kunnen we 
doen om ervoor te zorgen dat ze leerkansen alsnog 
kunnen en leren benutten? Auctor Mieke van Diepen 
onderzoekt waarom kansrijk onderwijs nodig is en hoe 

Het woord auctor 
betekent ‘aanstichter’ of 
‘iemand die iets start’. 
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onderzoek kan bijdragen aan meer kennis en bewust-
wording daarover vanuit drie perspectieven: taalbewust, 
doorstroombewust, en loopbaanbewust onderwijs. 

Naast de focus op het inhoudelijke thema, wil het 
Auctoraat Kansrijk Onderwijs bijdragen aan een 
onderzoekscultuur waarin onderwijsprofessionals 
voortdurend bezig zijn met kijken, ontdekken, delen 
en toepassen. ‘Zo’n onderzoekscultuur moedigt aan 
om nieuwe ideeën te verkennen, besluiten te nemen 
op basis van (objectieve) informatie, samen te werken 
en kennis te delen,’ vertelt Van Diepen. En dat doet 
ze nadrukkelijk niet alleen: ‘Vanaf september 2024 
starten we met een kenniskring van vo-docenten, die 
onderzoek gaan doen vanuit de drie perspectieven.’

Op het Haarlemse Coornhert Lyceum, onderdeel van 
Dunamare onderwijs, is het Auctoraat Student Agency 
actief. Auctor Anja Schoots richt zich in het onderzoek 
op een leeromgeving die een positief effect heeft op 
de wil en het vermogen van leerlingen om hun eigen 
leerproces, samen met hun docenten en klasgenoten, 
te structureren. Agency is relevant omdat het leerlingen 
voorbereidt op het vervolgonderwijs, bijdraagt aan 
dieper leren, leidt tot meer welzijn op school en leer-
lingen activeert als change agents. De centrale vraag 
daarbij is, wat de optimale balans is tussen docentstu-
ring en leerlingsturing.

Ook op Yuverta, een groene vmbo-school in Ottoland, 
is recent een auctoraat gestart. Het onderzoek van dit 
auctoraat richt zich op de motivatie van leerlingen en 
betekenisvolle opdrachten in een contextrijke leerom-
geving. Vanuit wetenschappelijke kennis op het gebied 
van motivatie en betekenisvol onderwijs worden in 
de school interventies gedaan. Door zowel op de 
motivatie van leerlingen als van docenten te focussen, 
ontstaat een parallel proces. ‘Docenten voeren zelf 
deelonderzoekjes uit en er wordt gereflecteerd met 
leerlingen, en het onderzoek staat daardoor heel dicht 
bij de praktijk van de school. Dit draagt bij aan het 
succes van het praktijkonderzoek dat we doen,’ vertelt 
auctor Jantine Buijserd. Net als de leden van de ken-
niskring op Yuverta, is zij als auctor ook werkzaam als 

docent. Auctor en kenniskring onderzoeken dus samen 
hun eigen onderwijssetting.  

Kennis benutten 
In de schoolpraktijk wemelt het van (handelings)kennis 
op het gebied van pedagogiek, didactiek en vakspeci-
fieke onderwerpen. Als we die kennis systematisch bo-
ven tafel weten te krijgen, geeft dat inzicht in waar het 
goed gaat en waar werk aan de winkel is. Het bouwen 
aan een onderzoekscultuur, waar Van Diepen (Kansrijk 
Onderwijs) naar verwijst, is hiervoor nodig. Zowel om 
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de eigen praktijk geïnformeerd te verbeteren, als om 
andere scholen hierin te laten delen. 

Zo doet het Auctoraat Student Agency dat ook. Het 
auctoraat initieert en faciliteert diverse praktijkgerichte 
onderzoeken, gericht op de wilscomponent (zoals het 
inbrengen van eigen interesses en het ontdekken van 
eigen waarden) en de vaardigheidscomponent (het 
zelfregulerend vermogen) van student agency. ‘Door 
binnen de eigen context onderzoek te doen, sluiten ge-
vonden oplossingen optimaal aan bij de urgentie van 
de school en dragen successen binnen de verschillende 
teams bij aan het succes van de gehele school,’ aldus 
auctor Schoots. 

Naast de (handelings)kennis uit de praktijk, is er ook 
veel kennis over onderwijs beschikbaar. Toch is het is 
niet altijd makkelijk die kennis in de eigen school toe te 
passen. Want alles werkt wel ergens, maar niets werkt 
overal. Dat ontslaat ons natuurlijk niet van de plicht 
om goed geïnformeerd te werk te gaan. Bijvoorbeeld 
als we een nieuwe ontwikkeling starten of een taai 
vraagstuk willen aanpakken. Een auctor kan in zo’n 
proces een brugfunctie vervullen, want doorgaans is 
een auctor iemand die zich thuis voelt in de werelden 
van onderzoek én praktijk. Een auctor weet relevante 
literatuur te vinden en te vertalen naar de eigen school.

Samenwerken
Een school staat niet op zichzelf en dat geldt ook voor 
een auctoraat. Samenwerking met relevante part-

ners kan op allerlei manieren vormgegeven worden, 
maar gebeurt in elk geval altijd vanuit de eigenheid 
en eigen maatschappelijke opdracht van het vo. Er 
zijn auctoraten, zoals het Auctoraat Brede Vorming 
en het Auctoraat Kansrijk Onderwijs, die in de regio 
samenwerken met collega-scholen in primair- en voort-
gezet onderwijs. Het auctoraat van Yuverta Ottoland 
werkt veel samen met bedrijven en organisaties uit de 
omgeving en het auctoraat van Openbaar Onderwijs 
Groningen werkt samen met kennispartners in de regio. 

Het Auctoraat Hoge Verwachtingen en het lectoraat 
Didactiek voor Vak en Beroep van de NHL Stenden 
werken in Groningen samen in een NRO-project. 
Ambitieuze verwachtingen bij docenten worden via de 
methodiek van changelabs gestimuleerd. Auctor Alex 
van den Berg laat met een voorbeeld zien hoe dat 
er in de praktijk uit ziet: ‘Op het Praedinius Gymna-
sium in Groningen vermoeden docenten al langere 
tijd dat leerlingen vastlopen doordat zij een beperkt 
aantal leerstrategieën toepassen. Verandert de situatie 
doordat er voor vakken meer of dieper geleerd moet 
worden, dan weet een aantal leerlingen zich hier geen 
raad mee en blijft volharden in de al jaren toegepaste 
strategieën die niet meer voldoen,’ vertelt auctor Van 
den Berg. Het auctoraat onderzoekt wanneer dit ef-
fect plaatsvindt (kwantitatief) en ontwikkelt vaklessen 
waarin leerlingen geleerd wordt de juiste strategieën 
op het juiste moment toe te passen. ‘Door middel van 
kwalitatief onderzoek, waarmee docenten deze vak-
lessen evalueren, is de cirkel rond.’ ■
 

Meer weten? Kijk dan op www.auctoraat.nl 
of volg ons via LinkedIn @Stichting Auctoraat 
VO. En overweeg je zelf een auctoraat te star-
ten? Neem dan contact op via info@auctoraat.
nl. We gaan graag met je in gesprek!

Een school staat niet op 
zichzelf en dat geldt ook 
voor een auctoraat.
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Het leerlandschap als 
brug tussen onderzoek en 
praktijk
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Wat maakt onderzoeksresultaten
inzichtgevend, maar ook fragmenta-
risch en onpraktisch? 
Vrijwel alle oplossingsrichtingen voor het dichten van 
de kloof tussen onderzoek en praktijk benadrukken 
het belang van samenwerking tussen onderzoekers 
en docenten. Liefst in alle stadia van kennisontwik-
keling en -gebruik (Broekkamp & Van Hout-Wolters, 
2007; Farley-Ripple et al, 2018). Dit is onmiskenbaar 
een goed advies. Maar samenwerking op zich maakt 
waardevolle onderzoeksresultaten nog niet automa-
tisch meer integratief en praktisch. Het ontwikkelen van 
productieve samenwerkingsverbanden veronderstelt 
allereerst een betere analyse van de eigen aard van 
onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk zodat de 
klachten van beide partijen beter worden begrepen en 
serieus worden genomen. 

In Tabel 1 worden de onderliggende kenmerken van 
onderwijspraktijk en -onderzoek vergeleken die de 
wederzijdse klachten begrijpelijk maken (zie hiervoor 
ook de nog steeds verhelderende publicaties van meer 
dan een halve eeuw geleden: Schwab, 1969; Doyle, 
1977). Zowel docenten als onderzoekers worstelen 
met vragen, maar de oorsprong en aard van deze vra-
gen verschillen, evenals de uitkomsten die ze nastreven. 
Uiteraard kan ook een docent de rol van onderzoeker 
op zich nemen. Maar zelfs dan blijft de spanning 
tussen de eigen aard van onderwijsonderzoek en de 
onderwijspraktijk bestaan (Westbroek et al, 2022).  
Aan de hand van een voorbeeld van onderwijson-
derzoek naar onderzoekend leren zullen wij beknopt 
toelichten waarom de resultaten van onderwijson-
derzoek vaak inzichtgevend zijn, maar tegelijkertijd 
door docenten vaak als fragmentarisch en onpraktisch 
worden ervaren. 

Zowel onderzoekers als docenten constateren vaak dat er een kloof bestaat tussen onder-
wijsonderzoek en onderwijspraktijk. Onderzoekers klagen nogal eens dat inzichtgevende 
onderzoeksresultaten onvoldoende worden benut. Docenten vinden deze resultaten echter 
vaak te fragmentarisch en onpraktisch. In dit artikel buigen Fred Janssen en Esther de Vrind 
zich over de vraag hoe je de kloof tussen onderzoek en praktijk overbrugt .

THEMA
Kennisinfrastructuur voor onderwijs
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Onderwijspraktijk Onderwijsonderzoek

Waar komt de vraag van-
daan?

Vanuit de praktijk Vanuit de theorie en de praktijk

Wat is de gewenste uit-
komst?

Een concrete aanpak voor deze 
unieke situatie

Algemenere kennis voor beslissin-
gen voor meerdere situaties

Belangrijkste criterium 
waarop uitkomsten worden 
beoordeeld. 

Praktisch bruikbaar

Weten hoe te handelen op een tijd- 
en middelenbesparende manier   
gebruikmakend wat er al is waar-
mee meerdere doelen gelijktijdig 
beter kunnen worden gerealiseerd   

Inzichtgevend

Kennis die inzicht biedt hoe en 
waarom iets werkt en richting geeft 
bij hoe te handelen in meerdere 
situaties. 

Tabel 1. Eigen aard van de onderwijspraktijk en het onderwijsonderzoek 

Inzichtgevend
Er is al meer dan honderd jaar onderwijsonderzoek 
verricht naar onderzoekend leren (zie Janssen et al, 
2016 voor een overzicht). Dit onderzoek heeft veel 
waardevolle inzichten opgeleverd over het waartoe en 
hoe van onderzoekend leren. Zo draagt onderzoekend 
leren niet alleen bij aan het actief verwerven van kennis, 
maar helpt het leerlingen ook bij leren onderzoeken, 
inzicht verkrijgen in de aard van wetenschap, en grip 
krijgen op maatschappelijk-wetenschappelijke vraag-
stukken (Hodson, 2014). Ook is bijvoorbeeld duidelijk 
geworden dat onbegeleid ontdekkend leren weinig 
zinvol is, en dat leerlingen bij onderzoekend leren in alle 
fasen op maat moeten worden ondersteund om succes 
te kunnen boeken (Lazonder et al, 2016).

Gefragmenteerd
Maar de kennisbasis over onderzoekend leren is 
behoorlijk gefragmenteerd. Over dit thema zijn alleen 
al voor het natuurwetenschappelijk onderwijs meer dan  
2.8 miljoen (!) wetenschappelijke publicaties versche-
nen. Elk onderzoek richt zich vaak op een bepaald 
aspect van onderzoekend leren, zoals denkbeelden 
van leerlingen, formatieve assessment, een leerlijn, 
docentopvattingen, etcetera. Daardoor is het lastig voor 
docenten zich een geïntegreerd beeld te vormen van het 
onderwerp, terwijl zijdat juist nodig hebben. Een docent 
die onderzoekend leren wil vormgeven in de praktijk, 

moet immers al deze aspecten van onderzoekend leren 
in samenhang realiseren. 

Onpraktisch 
Onderzoeksresultaten kunnen weliswaar inzichtgevend 
zijn voor docenten, maar dat betekent nog niet dat ze 
ook meteen praktisch bruikbaar zijn. Docenten hebben 
behoefte aan tijd-en middelenbesparende procedures 
waarmee ze (a) een idee kunnen omzetten in acties,  
b) kunnen voortbouwen op wat ze toch al doen, en (c) 
meer dan één doel kunnen realiseren (Doyle, 1977; 
Janssen et al, 2013). De meeste onderzoeksresultaten 
voldoen niet aan deze criteria. Het is vaak onduidelijk 
hoe een inzicht concreet kan worden vertaald in context-
specifieke acties. En áls dit al het geval is, dan wordt er 
vaak geen gebruikgemaakt van wat een docent al doet, 
waardoor invoering veel extra tijd kost. Bovendien staat 
vaak het realiseren van het ene doel dat van andere 
doelen van de docent in de weg. 

We illustreren dit aan de hand van de casus van bio-
logiedocent Joyce. Zij draagt onderzoekend leren een 
warm hart toe. Ze is gepromoveerd op een biologisch 
onderwerp en is zeer bedreven in biologisch onderzoek. 
Ze is goed op de hoogte van open onderzoeksprac-
tica, maar kiest om praktische redenen voor een meer 
gesloten vorm van onderzoekend leren. Dit kan duidelijk 
worden gemaakt met haar zogenaamde doelsysteem 
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waarin heel compact wordt weergegeven wat Joyce 
doet bij onderzoekend leren en waarom ze dit zo doet 
(figuur 1). Joyce vindt onderzoekend leren heel belang-
rijk omdat ze wil dat leerlingen zich verwonderen over 
de natuur in en om hen heen. Ze vindt het ook essentieel 
dat leerlingen zo leren onderzoeken en dieper inzicht 
verwerven in de theorie. Maar Joyce vindt het ook be-
langrijk dat de leerstof tijdig wordt behandeld en dat dus 
practica niet meer tijd innemen dan ze ervoor heeft. Ook 
wil ze dat leerlingen precies weten waar ze aan toe 
zijn omdat ze anders ze geen ordelijk werkklimaat kan 
behouden. En dit is op zijn beurt weer voorwaardelijk 
in haar optiek voor het leren van de leerlingen en haar 
eigen welzijn in de klas. 

Tegen deze achtergrond kiest Joyce ervoor om onder-
zoekend leren als een kookboekpracticum in te vullen 

waarbij het aanbieden van de theorie, de onderzoeks-
vraag en materiaal/methode voorafgaan aan het door 
de leerlingen laten verzamelen en analyseren van data. 
Om vervolgens dit weer samen te relateren aan de theo-
rie. Joyce vindt zelf dat met een dergelijk kookboekprac-
ticum niet alle doelen goed uit de verf komen (over de 
witte blokjes in haar doelsysteem is ze tevreden, maar 
ze is minder tevreden over de grijze blokjes). Maar ze 
weet niet goed hoe ze al haar doelen dan wel op een 
bevredigende manier kan realiseren.
 
Het leerlandschap voor het verbinden van 
onderwijspraktijk en onderwijsonder-
zoek
Bovenstaande analyse van de kloof tussen praktijk en 
onderzoek geeft tezelfdertijd ook aanwijzingen hoe 
deze kloof te overbruggen. Daarvoor is het in ieder 

 
Figuur 1. Doelsysteem van Joyce. Een doelsysteem van de docent kan op eenvoudige en voor zowel de intervie-
wer als de geïnterviewde inspirerende manier in kaart worden gebracht door eerst de docent te vragen wat de 
docent na elkaar doet in de betreffende lessen (onderste rij) en elk onderdeel te noteren op een aparte post-it. 
Vervolgens kan bij elk onderdeel worden gevraagd waarom een docent dit belangrijk vindt en bij elk doel dat 
weer wordt genoemd kan ook weer worden gevraagd waarom een docent dat belangrijk vindt. Ook deze doelen 
worden elk apart op een post-it genoteerd en gepositioneerd in het doelsysteem (Janssen et al, 2023).
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geval noodzakelijk iets te doen aan het doorgaans 
fragmentarische en onpraktische karakter van onder-
zoeksresultaten. Dit betekent enerzijds dat onderzoeks-
resultaten moeten worden geïntegreerd binnen een 
ruimer conceptueel kader en anderzijds moeten worden 
verbonden en geschikt gemaakt worden voor de prak-
tijk. Bij het Interfacultair Centrum voor Lerarenopleiding, 
Onderwijsonderzoek en Nascholing (ICLON) van de 
Universiteit Leiden is hiervoor een leerlandschap ontwik-
keld en beproefd. Dit leerlandschap bestaat onder meer 
uit het overkoepelende doel van goed onderwijs en 
voorwaarden waaraan iedere vorm van goed onderwijs 
moet voldoen. Voor een uitgebreidere verantwoording 
hiervan verwijzen we naar een bijdrage van de eerste 
auteur uit het septembernummer van DNM  van vorig 
jaar (Janssen, 2023) en een recent verschenen whitepa-
per van ons beiden (Janssen et al, 2024).
Hier volstaan we met een zeer beknopte beschrijving 
van het overkoepelende doel en de voorwaarden voor 
goed onderwijs. In onze open pluriforme democratische 

samenleving zou goed onderwijs gericht moeten zijn 
op het bevorderen van verantwoordelijke zelfbepaling 
en medebepaling van alle leerlingen. Dit betekent dat 
ze zelfstandig leren denken, oordelen en handelen, hun 
keuzes kunnen en willen verantwoorden en constructief 
bijdragen aan het continueren en vernieuwen van onze 
samenleving. Daarvoor is het van belang dat alle leerlin-
gen de gelegenheid krijgen om waardevolle inhouden 
actief te verwerven, afgestemd op wat ze willen en 
kunnen in een veilige leeromgeving. De cursief gedrukte 
woorden in deze zin geven de voorwaarden aan waar-
aan elke vorm van goed onderwijs zou moeten voldoen. 
Elk van deze voorwaarden kunnen ook weer in drie 
deelvoorwaarden worden opgesplitst (Tabel 2) Janssen, 
2023; Janssen et al, 2024).
Het overkoepelend doel en de voorwaarden voor 
goed onderwijs vormen samen een conceptueel kader 
waarin de meeste inzichtgevende onderzoeksresulta-
ten in onderling verband een plek kunnen krijgen zoals 
geïllustreerd in Figuur 2 voor onderzoekend leren (het 
gaat dan om cursief gedrukte vuistregels). 

Voorwaarden voor goed onderwijs Hoe zorg je ervoor dat alle leerlingen….

Leerlingen leren wat waar-
devol is om te leren

Focus op de kern inzicht krijgen in de kern?

Samenhang samenhang zien?

Relevantie leren wat relevant is voor nu en later?

Leerlingen krijgen de gele-
genheid om te leren

Doelgerichtheid weten wat ze gaan leren en de activiteiten en evaluatie 
hierop aansluiten?

Duidelijkheid weten wat van hen wordt verwacht?

Randvoorwaarden over de tijd en middelen beschikken om te leren?

Leerlingen kunnen het leren Uitdaging taken en ondersteuning niet te moeilijk of te makkelijk 
vinden?

Activering activeren wat ze denken en kunnen?

Feedback weten hoe ze ervoor staan en hoe ze verder kunnen?

Leerlingen willen het leren Interesse inhoudelijk gemotiveerd zijn?

Succesverwachting vertrouwen hebben dat ze het kunnen?

Keuzevrijheid keuzevrijheid (binnen kaders) hebben?

Leerlingen voelen zich veilig 
om te leren

Respect zich gerespecteerd voelen?

Begrip zich begrepen voelen?

Zorg zich ondersteund voelen?

Tabel 2. Voorwaarden voor goed onderwijs
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Figuur 2. Een gedeeltelijk uitgewerkt leerlandschap voor het overbruggen van onderzoek en praktijk op het ge-
bied van onderzoekend leren. Cursieve tekst bij visie en voorwaarden verwijst naar een wetenschappelijk inzicht. 
De referenties verwijzen naar een wetenschappelijke sleutelpublicatie voor het betreffende inzicht. Niet cursieve 
tekst is toegevoegd vanuit de betreffende docent. Met onderstreping wordt aangeduid dat de docent dit ook echt 
wil gaan realiseren in de lessen.

LEERLANDSCHAP voor onderzoekend leren
Visie  
(waarom belang-
rijk?)

Hoe draagt het bij aan verantwoordelijke zelfbepaling en medebepaling voor alle leerlingen? 
 
Onderzoekend leren draagt hieraan bij op vier manieren (Hodson, 2014):  

•	 Leren van theorieën en modellen kritisch getoetste antwoorden op vragen 
•	 Leren onderzoeken 
•	 Leren over de aard van wetenschappelijk onderzoek
•	 Grip leren krijgen op complexe maatschappelijk-wetenschappelijke kwesties
•	 Leren verwonderen 

Voorwaarden 
(hoe realiseren 
globaal?)

Hoe zorg je ervoor dat het voldoet aan voorwaarden voor goed onderwijs (waardevol, gelegenheid,  
willen, kunnen en veilig)?

•	 Stel een sleutelinzicht centraal (Windschit et al, 2020)
•	 Plaats de vraag in een maatschappelijke context  (Levinson, 2018)
•	 Bied onderzoekondersteuning op maat aan voor de leerlingen (Lazonder et al, 2016)
•	 Zorg ervoor dat jouw vraag de vraag van de leerling wordt (Klaassen & Doorman, 1995)
•	 Zorg ervoor dat alle leerlingen weten wat van hen wordt verwacht
•	 Zorg ervoor dat het practicum in 50 minuten kan worden uitgevoerd. 

Vertaling 
(hoe praktisch 
realiseren?)

Hoe kom je stapsgewijs van de bestaande naar de gewenste situatie waarbij elke stap ook als verbetering 
wordt ervaren?

Kookboek 
practicum

Theorie 
(docent)

Vraag  
(docent)

Materiaal/ 
Methode(docent) 

Verklaren 
resultaten 
(leerling)

Stap 1 Vraag 
(docent)

Theorie 
(docent)

Materiaal/ 
Methode 
(docent)

Verklaren 
resultaten 
(adaptief)

Stap 2 Vraag 
(docent)

Theorie 
(docent)

Materiaal 
(docent) 
Methode 
(adaptief)

Verklaren 
resultten 
(adaptief)

Stap 3 Vraag 
(docent)

Tentatieve 
Theorie 
adaptief) 
Theorie 
docent)

Materiaal 
(docent) 
Methode 
(adaptief)

Verklaren 
resulaten 
(adaptief)

Open  
onderzoeks-
practicum

Vraag 
(adaptief) 
Materiaal 
(docent)

Tentatieve  
Theorie 
(adaptief)

Materiaal 
(docent) 
Methode 
(adaptief)

Verklaren 
resultaten 
(adaptief) 
Theorie  
(adaptief)

Een kookboekpracticum wordt stapsgewijs omgebouwd naar een open onderzoekspracticum door 
omdraaien en selectief weglaten van bestaande onderdelen (Janssen et al, 2014). De onderzoeksvraag 
schuift naar voren en het aanbieden van de theorie stapsgewijs naar achter. Onderzoekondersteuning 
op maat wordt geboden door leerlingen eerst kort zelf te laten nadenken en vervolgens naar behoefte 
bestaande uitleg/procedures aan te bieden. Leerlingen moeten bijvoorbeeld eerst zelf kort nadenken over 
een methode van onderzoek en krijgen daarna (delen van) het practicumvoorschrift als ze er niet uitkomen 
of om te controleren.    
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Het integreren van inzichten uit de onderwijsweten-
schappen is noodzakelijk maar niet voldoende voor 
het overbruggen van de kloof tussen onderzoek en 
praktijk. Deze inzichten  zullen ook praktisch bruikbaar 
zijn voor docenten. Hiervoor heeft de eerste auteur met 
collega’s de afgelopen 15 jaar theorie en methoden 
ontwikkeld die gebaseerd zijn op een diepgaande 
analyse van aard van de onderwijspraktijk en besluit-
vorming door docenten (Janssen et al, 2013; Janssen 
et al, 2023). In deze korte bijdrage beperken we ons 
tot een beknopte beschrijving van de methodiek zoals 
deze in relatie tot het leerlandschap wordt gebruikt. 
Uitgangspunt is dat voor het praktisch maken van we-
tenschappelijke inzichten zo dicht mogelijk moet wor-
den aangesloten bij wat docenten al doen en willen. 
Het startpunt is dan ook altijd het in kaart brengen van 
het doelsysteem van docenten of -teams met betrekking 
tot de betreffende onderwijsverbetering, bijvoorbeeld 
onderzoekend leren, burgerschapsvorming, differenti-
atie, begrijpend lezen et cetera (zie figuur 1).  
De volgende stap is dat de docenten hun eigen doel-
systeem relateren aan de wetenschappelijke inzichten 
over de betreffende onderwijsverbetering die al in 
het leerlandschap zijn vermeld bij visie en voorwaar-
den. Als ze deze onderschrijven en hier meer willen 
doen, dan onderstrepen ze betreffende inzichten. 
Tevens kunnen ze vanuit hun doelsysteem aanvullende 
inzichten opnemen in het leerlandschap (die zijn ook 
onderstreept maar niet cursief gedrukt; zie figuur 2). 
Daarmee is op het niveau van visie en voorwaarden 
voor goed onderwijs al een verbinding gelegd tussen 
praktijk en onderzoek. 

Vervolgens wordt een stapsgewijs traject uitgestippeld 
waarbij docenten vanuit de bestaande situatie naar de 
gewenste situatie kunnen komen door kleine aanpas-
singen of combinaties van al bestaande lesonderdelen. 
Daarbij is het van belang dat iedere stap ook door 
docenten als een verbetering wordt ervaren omdat ze 
hiermee al hun doelen in onderlinge samenhang zo 
beter kunnen realiseren. In het voorbeeld voor onder-
zoekend leren worden vier stappen onderscheiden. 
Docenten hoeven deze stappen niet in deze volgorde 
te doorlopen maar kunnen instappen waar ze zelf 

willen beginnen. Joyce bijvoorbeeld is gestart met stap 
twee en heeft vervolgens ook lessen volgens de variant 
van stap drie en vier vormgegeven en ze wisselt dit 
voortaan af naar gelang de situatie. 

Deze methode hebben we niet alleen ingezet voor 
onderzoekend leren, maar ook voor een groot aantal 
andere onderwijsverbeteringen zoals taakgericht 
onderwijs, context-concept-onderwijs, adaptief 
spreekvaardigheidsonderwijs, formatief assessment, 
uitdagend gedifferentieerd vakonderwijs, chemisch le-
ren denken, ecologisch leren denken bij biologie, leren 
integreren bij wiskunde et cetera. Een overzicht van de 
promotieonderzoeken en post-doc-projecten waarin 
we dergelijke stapsgewijze overbruggingstrajecten 
hebben ontwikkeld en beproefd, is te vinden in Janssen 
et al, 2023. Duidelijk is hopelijk dat het hier beschreven 
leerlandschap het overbruggen van de hardnekkige 
kloof tussen onderwijspraktijk en  onderwijsonderzoek 
vanuit beide invalshoeken kan faciliteren. ■
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In dit artikel geven Melissa Mouthaan en Rien Rouw een impressie van internationale ontwik-
kelingen in de kennisinfrastructuur rond onderwijs. De focus ligt daarbij op funderend onder-
wijs. De auteurs beschrijven enkele trends, en illustreren die met voorbeelden uit verschillende 
landen. 
NB. Dit artikel is op persoonlijke titel geschreven. Aanvullende opinies of argumentaties in deze 
bijdrage zijn van de auteurs en weerspiegelen niet noodzakelijkerwijs de officiële gezichtspun-
ten van de OESO of haar lidstaten. 

In het voorjaar van 2024 nam de Europese Raad van 
Onderwijsministers een verklaring aan over
‘evidence-informed policy and practice’ in onderwijs1 . 
De ministers benadrukken het grote belang van hoog-
waardige data en onderzoek naar het verhogen van 
de prestaties van leerlingen en studenten. Aan deze 
verklaring ging een drukbezochte conferentie vooraf 
waaraan onderwijsprofessionals, beleidsmakers en 
onderzoekers uit alle Europese landen deelnamen. 

Dit is maar een van de signalen van de wereldwijde 
ruime aandacht voor het beter benutten van kennis 
uit onderzoek voor de verbetering van het onderwijs. 
In een recent essay laat de Canadese onderzoeker 
Tracey Burns (2023) zien dat de aandacht voor 
evidence onder beleidsmakers de afgelopen 20 jaar 
sterk is gegroeid. Dat heeft alles te maken met het grote 
belang van onderwijs voor onze samenleving en onze 

economie. Daarmee werd onderwijs ook meer en meer 
interessant voor financieel-economische beleidsmakers, 
en rees de vraag wat het rendement is van inves-
teringen in onderwijs. Dat leidde in eerste instantie 
tot veel nadruk op de omvang en de kwaliteit van 
onderwijsonderzoek, en op het presenteren daarvan 
in aantrekkelijke formats. De laatste jaren is het inzicht 
gegroeid dat het daadwerkelijk benutten van kennis 
in onderwijspraktijk en beleid niet zo eenvoudig te 
organiseren is, en is er groeiende aandacht voor wat 
je de ‘context of use’ zou kunnen noemen, namelijk bij 
scholen en ministeries. Dat leidt dan tot veel aandacht 
voor professionalisering van onder meer leraren en 
beleidsmakers. In ieder geval voor  leraren is in veel 
onderwijssystemen sprake van verwetenschappelijking 
van het beroep. Een laatste reden voor de groeiende 
aandacht voor evidence zijn de hoge verwachtingen 
van de samenleving (en wel in het bijzonder van ou-

1Council conclusions on promoting evidence-informed policy and practice in education and training to achieve the European Education Area 
(europa.eu)

THEMA
Kennisinfrastructuur voor onderwijs
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ders), van onderwijs als bron van ontwikkelingskansen 
van kinderen en jongeren. Dat roept de vraag op of 
scholen het beste leveren in de dagelijkse praktijk van 
klaslokaal of leerplein, en hoe we kunnen waarborgen 
dat scholen hoogwaardig onderwijs leveren. 

Kennisbenutting is een sociale praktijk
We beginnen met een verschuiving in het onderzoek 
naar en het denken over kennisbenutting (Burns, 2023 
en Revai, 2022). Die verschuiving komt voort uit de 
vaststelling dat kennisbenutting in de praktijk en het 
beleid complex blijkt te zijn, veel complexer dan traditi-
onele modellen van onderzoek veronderstellen. 

Traditionele modellen zijn lineair, ze gaan uit van het 
onderzoek dat volgens de onderzoekers gebruikt zou 
moeten worden. De nadruk ligt daarbij op de kwaliteit 
van het onderzoek, en op het verspreiden daarvan, en 
op wat dan heet ‘vertalen’ ervan voor de gebruikers. 

Dat vertalen vindt plaats in verschillende formats die 
toegankelijk zouden moeten zijn voor de beoogde 
gebruikers. 

Deze benadering is op zichzelf niet heel effectief 
gebleken, en daarom is al geruime tijd een tweede 
model in zwang, het relationele. Hier gaat het vooral 
om het organiseren van interactie tussen onderwijspro-
fessionals, beleidsmakers en onderzoekers, en om het 
ontwikkelen van vaardigheden om die interactie aan 
te gaan. Steeds meer wordt erkend dat lineaire en re-
lationele benaderingen, hoewel belangrijk, op zichzelf 
onvoldoende zijn. 

Een derde model zet daarom een stap verder, en 
verschuift de aandacht van individuele interacties 
naar het collectieve en het systeemniveau. Een van de 
kernwoorden hier is `ecosysteem van kennisbenutting’: 
een goed gestructureerde en duurzame samenwer-
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king tussen onderwijsprofessionals en onderzoekers. 
Een tweede element is aandacht voor de bestaande 
kennisdynamiek binnen scholen en ministeries. 
Onderwijsprofessionals en beleidsmakers gebruiken 
verschillende kennisbronnen om tot beslissingen te ko-
men, waaronder hun eigen professionele expertise en 
ervaring. Resultaten van (wetenschappelijk) onderzoek 
komen binnen in die dynamiek, en moeten zich daar 
een plaats verwerven. De ‘science of using science’ 
verdiept zich in de vraag hoe die processen verlo-
pen. Een goed voorbeeld daarvan is het Australische 
onderzoek naar Quality Use of Research Evidence in 
scholen (Rickinson et al, 2023), dat  conceptualiseert 
wat kwalitatief hoogwaardig gebruik van onderzoek is. 
Met dit model kunnen scholen zelf evalueren of ze de 
randvoorwaarden daarvoor op orde hebben. 
Zie je deze verschuiving in het denken over kennisbe-
nutting ook in de activiteiten die verschillende landen  
ondernemen? Recent internationaal vergelijkend 
onderzoek van de Organisatie voor Economische 
Samenwerking en Ontwikkeling (OESO) geeft hier-
omtrent enige indicatie. Het onderzoek laat zien dat 
in veel landen vooral de traditionele en de relationele 
benaderingen worden ingezet. Voorbeelden zijn het 
opbouwen van kennisdatabanken, gebruikersvrien-

delijke manieren om kennis te verspreiden, maar ook 
het opzetten van partnerschappen tussen praktijk 
en onderzoek en het bevorderen van interactie en 
samenwerking. Een concreet voorbeeld hiervan is het 
EULE zelfstudieplatform in Duitsland. Veel minder is nog 
sprake van een benadering waarin op overkoepelend 
niveau het bevorderen van kennisbenutting systema-
tisch wordt aangepakt. 

LINEAIR – online zelfstudie leerplat-
form
EULE-leeromgeving - Professionalise-
ring van leraren via online leren en 
zelfstudie 
De EULE-leeromgeving is een online leer- en 
zelfstudieplatform dat wordt gefinancierd door 
het Duitse Federale Ministerie van Onderwijs 
en Onderzoek. De doelgroep van het project 
bestaat uit ongeveer 530.000 cursusleiders, 
trainers, docenten, teamleiders en trainers op 
het gebied van volwasseneneducatie.
Bij het ontwikkelen van EULE is steeds feed-
back gevraagd aan de gebruikers over de 
relevantie en bruikbaarheid van het aanbod. 

Figuur 1.
Bron: Boaz, 2021

2Education Endowment Foundation | EEF
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Uit een onafhankelijke evaluatie van de EULE 
in 2020 bleek dat studiedeelnemers erin 
slaagden de trainingsinhoud direct te koppelen 
aan hun lespraktijk en wat ze hadden geleerd 
daarin te integreren.

De opkomst van `brokerage agencies’ 
Zogeheten intermediaire organisaties, die onderwijs-
praktijk of -beleid en onderzoek met elkaar verbinden, 
zijn er in soorten en maten. Maar internationaal lijkt 
een trend waarneembaar naar de oprichting van 
organisaties met als specifiek doel kennisbenutting te 
bevorderen, zogemaande brokerage agencies (Hill, 
2023). Je vindt ze overal in de wereld, van Costa Rica 
tot Nieuw-Zeeland, en in ons omringende landen als 
Vlaanderen, Noorwegen, Portugal en Zwitserland. De 
Engelse Education Endowment Foundation (EEF) geldt 
als een van de goede voorbeelden, dat ook internati-
onaal navolging vindt2. Opgericht om gelijke kansen 
in het onderwijs te bevorderen door kennis daarover 
de verzamelen en te verspreiden, is het een organisatie 
met een totaalpakket: onderzoek van hoge kwaliteit, 
onderzoeksynthese, ondersteuning van de praktijk door 
handreikingen, bouwen van netwerken en expertise op 
scholen, en zelfevaluaties. EEF is nog een uitzondering, 
want in de meeste landen vervullen brokers een of 
enkele van deze functies. 

Netwerken rond onderwijspraktijk en 
onderzoek
Schoolnetwerken worden steeds meer erkend als 
een cruciaal onderdeel in het creëren en bevorderen 
van sterke banden tussen leraren, wat op zijn beurt 
het gebruik van onderzoek kan ondersteunen. Er is 
inmiddels veel onderzoek gedaan naar schoolleider-
schap en netwerken in praktijkcontexten. “Sterke 
leiders” in scholen bepalen de richting, ontwikkelen 
mensen en stimuleren hen professioneel te groeien 
door formele training en feedback te bieden. De term 
“systeemleiders” (Fullan, 2002) bracht het concept van 
leiderschap voorbij individuele scholen: systeemleiders 
richten zich per definitie op het verbeteren van andere 

scholen, niet alleen hun eigen school.  In het verken-
nen van hoe landen onderwijshervormingen invullen, 
heeft de OESO ook systeemleiderschap gepromoot en 
beschreven hoe systeemleiders hun scholen ontwik-
kelen als professionele leergemeenschappen, waarbij 
ze relaties opbouwen binnen en buiten scholen met 
als overkoepelend doel het duurzaam verbeteren van 
scholen door middel van systeemniveauverbetering 
(Hopkins en Pont, 2008). Twee voorbeelden van zo’n 
netwerk van scholen zijn het WELL-initiatief in Engeland 
en onderwijsnetwerken in Chili.

RELATIONEEL – Capaciteitsopbouw van 
leraren door middel van een netwerk
WELL-initiatief - Professionele ontwik-
keling via een schoolnetwerk - Cum-
bria, Engeland

Het Western Excellence in Learning and 
Leadership (WELL)-initiatief (2021-2024) heeft 
tot doel de onderwijsprestaties van kansarme 
jongeren in Cumbria (VK) te verbeteren. 
WELL heeft samengewerkt met de Education 
Endowment Foundation en het Research 
School-netwerk om het gebruik van onder-
zoek door scholen en leraren te versterken in 
een netwerk van 121 basis- en middelbare 
scholen. Het project bood ondersteuning aan 
scholen, vooral professionele ontwikkelings- en 
trainingsprogramma’s. Zo heeft WELL finan-
ciering verstrekt voor een extra EEF Research 
School, waardoor lokale leraren meer toegang 
kregen tot op bewijs gebaseerde professionele 
ontwikkeling.
De evaluatie toonde aan dat de overgrote 
meerderheid van de scholen positief betrokken 
was en dat WELL de toegang tot onderzoek 
vergrootte. Schoolleiders meldden dat ze 
beter in staat waren om na te denken over 
onderzoek en het gebruik ervan, vooral door 
het gebruik van de leidraden van de EEF. Som-
mige schoolleiders gingen kritischer om met 
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onderzoek, bijvoorbeeld door te erkennen dat 
wetenschappelijk onderzoek geen eenvoudige 
oplossingen biedt en altijd moet worden aan-
gepast aan verschillende contexten.

SYSTEEM – Capaciteitsopbouw op het 
niveau van schoolleiders
Onderwijsnetwerken ter ondersteu-
ning van kennisbenutting- Chili
Een initiatief in Chili is de ontwikkeling van 
verschillende onderwijsnetwerken gericht 
op schoolverbetering. Sommige bestaan uit 
schoolleiders, andere uit curriculumcoördi-
natoren, leraren en vroegschoolse educatie-
professionals. Een van de doelen van deze 
netwerken is om mogelijkheden te bieden 
voor kennisuitwisseling tussen deelnemers en 
scholen.
Verschillende netwerken hebben uiteen-
lopende doelen en processen. Zo richten 
samenwerkingsnetwerken zich op het 
delen van succesvolle of innovatieve praktijken 
tussen scholen, waarbij de nadruk ligt op het 
delen van ervaringen, maar er meestal geen 
onderzoek wordt uitgevoerd. Coöperatieve 
netwerken definiëren gemeenschappelijke 
doelen en analyseren doorgaans gegevens 
van scholen. Informatieve netwerken be-
perken zich tot het verspreiden van ministerieel 
beleid en richtlijnen aan schoolleiders.
Huidig onderzoek naar schoolnetwerken toont 
aan dat netwerken waarvan de processen 
worden geleid door een transparante metho-
dologie, die coherent zijn en sterke institutio-
nele steun ontvangen, het meest succesvol zijn.

Conclusie
Wij zien twee verschillende uitdagingen voor ken-
nisbenutting in het onderwijs. In de eerste plaats lijkt 
het erop dat in veel landen losse initiatieven worden 

genomen, maar dat het ontbreekt aan een aanpak die 
het onderwijssysteem als geheel beïnvloedt. Daarbij 
gaat het onder meer om het ontwikkelen van leider-
schap dat kennisbenutting bevordert op alle niveaus 
én op het systeem als geheel. Maar ook om een goed 
gecoördineerde aanpak waarbij alle relevante actoren 
zijn betrokken, ofwel het inrichten van een kennisin-
frastructuur op systeemniveau. De ontwikkeling van 
NRO tot kennisinstituut is een goed voorbeeld van dat 
laatste. 

In de tweede plaats is er nog maar beperkt sprake 
van systematische evaluatie van kennisbenuttingsiniti-
atieven. Zeker, het probleem van het niet-systematisch 
evalueren van activiteiten voor kennisbenutting is niet 
uniek voor het onderwijs. In hun review van bijna 
tweeduizend initiatieven van intermediaire organisaties 
wereldwijd, ontdekten Oliver et al. (2022) dat slechts 
6% hiervan werd geëvalueerd. Deze situatie wordt 
door  hen beschreven als een `toenemende massa 
stuurloze activiteit’, die kan leiden tot verspilling van 
middelen en die geen nuttige lessen oplevert. Onder-
steunend leiderschap, zowel op organisatieniveau als 
op systeemniveau, kan helpen het bewustzijn over het 
belang van evaluatie te vergroten. ■
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Hartger Wassink, Dubbeluitgave
Er zijn als Leider
Met dit gedeelte van het boek wil ik ideeën die je hebt over 
organisatie, leiderschap en samenwerken door elkaar schudden en 
binnenstebuiten keren. Zolang je over ‘de organisatie’ blijft praten, 
hou je het buiten jezelf.

Leider zijn in dialoog
Met dit gedeelte van het boek wil ik ideeën die je hebt over 
organisatie, leiderschap en samenwerken door elkaar schudden en 
binnenstebuiten keren. Zolang je over ‘de organisatie’ blijft praten, 
hou je het buiten jezelf. Zolang je samenwerken blijft zien als vooral 
iets dat je medewerkers moeten doen, hoef je 
niet na te denken over hoe samenwerking er 
bij jou zelf eigenlijk uitziet.

Als je kiest voor

inhoud.

2295

Deze boeken zijn verkrijgbaar bij: coachboeken.nl www.kloosterhof.nl
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De kraan lekt
Sta niet gek te kijken als bij de loodgieter thuis de kraan lekt. Een collega in mijn laatste 
baan vertelde dat haar man een schildersbedrijf leidde, maar zij kreeg hem niet zover, 
hun eigen huis te schilderen. (Long)artsen roken soms en het kan gebeuren dat de domi-
nee het wel gelooft. En dit rijtje is eindeloos uit te breiden. Zo hoorde ik ooit dat politie-
agenten in een straal rond het hoofdbureau geen bekeuringen uitdeelden (in de periode 
toen er nog geen BOA’s rondliepen) omdat de kans groot was dat zij een collega te gra-
zen hadden. In de geestelijke gezondheidszorg schijnt men het moeilijk te vinden om met 
de eigen gekkigheden om te gaan. Een relatietherapeut loopt het risico single te raken of 
te blijven. Consultants blijken hun vakliteratuur slecht bij te houden. 

En in het onderwijs … vinden we leren en beoordeeld worden moeilijk. 
Iemand noemde dat ooit ‘het Karma van het beroep’. Ga niet Googelen en vraag het niet 
na bij ChatGPT, want dan kom je in de antroposofische denktrant terecht die ervan uitgaat 
dat het beroep dat je kiest zijn wortels heeft in ervaringen in een vorig bestaan. Best mo-
gelijk, al is dan de prangende vraag, wat een columnist vroeger moet hebben doorstaan. 
Nee dit karma is veel platter: mensen zijn er vaak niet goed in, op zichzelf toe te passen 
waar ze beroepsmatig goed in zijn. 

Schoolleiders bijvoorbeeld, blijken maar zelden hun besluiten en hun werkwijzen te 
baseren op de uitkomsten van wetenschappelijk onderzoek. Er is een baaierd aan onder-
zoeksresultaten te vinden, maar daar hebben ze kennelijk niks te zoeken. 
Leraren geven vooral les op de manier die zij van anderen hebben gezien en niet zoals 
het hun verteld is: ‘Men onderwijst zoals men onderwezen is, niet zoals men geleerd heeft 
te onderwijzen’ (hier kon Chat mij wel helpen: deze uitspraak is van de Duitse pedagoog 
Johann Friedrich Herbart, de man die de basis legde voor de pedagogiek op weten-
schappelijke basis, dat laatste weet ik dan weer via Google die mij naar de website van 
het NIVOZ leidde.)

Column

En in het
onderwijs … 
vinden we leren 
en beoordeeld 
worden 
moeilijk. 

Willem de Vos
Willem de Vos is oud-rector-bestuurder en werkt als zelfstandig adviseur, coach, spreker, schrijver 
en verhalenverteller.
E-mail: info@goederaed.nl

mailto:jaap.nelissen%40spoutrecht.nl%20?subject=
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Als je je nu nog afvraagt wat dit alles met kennisinfrastructuur te maken heeft, heb je echt 
niet opgelet!
Toen ik werkte als consultant, was het natuurlijk volkomen logisch dat adviseurs onder-
ling hun kennis zouden delen. Wat is er mooier dan dat je in een acquisitiegesprek kunt 
aantonen dat de methode die je voorstelt, echt werkt. Maar mooi dat velen dat niet 
deden. Die bleven zorgvuldig bovenop hun eigen vondsten en ervaringen zitten, waar-
schijnlijk omdat dan de kans groter was dat zíj́ gevraagd zouden worden voor bepaalde 
opdrachten. Deel je je kennis met een ander, dan kan hij of zij het kunstje ook. 
Daar kwam een oplossing voor, in de begintijd van internet: het bureau schafte een 
‘kennis-infraprogramma’ aan en trainde zijn adviseurs in het vullen en gebruiken ervan. 
Maar er kwam geen fluit van terecht: langzame laptops, hoge inbelkosten, arbeidsinten-
sief, stom programma. Maar ook met nieuwe laptops, zonder inbellen en een slimmer 
programma werd het niet beter. 

Want, en dit is ‘evidence based’, het ligt zelden aan de structuur of het systeem maar aan 
de mens. Je kunt bouwen aan een kennisinfrastructuur voor het onderwijs tot je er scheel 
van ziet, als leraren of schoolleiders er geen gebruik van maken, is het verspilde energie. 
Dat is nog eens evidence-based!

Maar, er gloort hoop!
In het regeerakkoord met de titel ‘Hoop, lef en trots’ staat: ‘Onderwijsmethodes moeten 
bewezen effectief en verder politiek neutraal zijn.’
Ik maak nu op 10/09 even pas op de plaats en schrijf pas verder als de tekst van het 
regeerakkoord is omgezet in een regeerprogramma. Want natuurlijk ben ik razend 
benieuwd hoe dit in de wet wordt gegoten, welke methodes verboden gaan worden en 
welke verplicht. 

-PAUZE-

Vervolg op 14/10. 
Huh? Dat het programma voortbouwt op het akkoord is niet meer dan logisch, maar om 
bovenstaande mantra alleen maar te herhalen? 
Ik ben zo benieuwd waar ik in de kennisinfrastructuur kan vinden, welke lesmethodes 
bewezen effectief zijn. En politiek neutraal. 

Eigenlijk ben ik helemaal niet benieuwd. Als wetenschappelijk aangetoond is dat een 
methode effectief is, is het maar de vraag of dat ook opgaat als ík ermee ga werken. 
Ooit hield een hoogleraar op college een modelmatig referaat over de werkelijkheid dat 
door geen enkele student werd herkend. Eindelijk verhief een van hen haar stem en zei: 
‘Maar professor, de werkelijkheid ziet er toch heel anders uit?!’ ‘Dat is dan jammer voor 
de werkelijkheid’ wat het antwoord van de prof. 

En politiek neutrale lesmethodes? Die bestaan niet. Evenmin als objectiviteit bestaat. 
Hooguit is er sprake van ‘inter-subjectiviteit’. En als leraren voortdurend moeten inslikken 

Want, en dit 
is ‘evidence 

based’, het ligt 
zelden aan de 
structuur of het 
systeem maar 
aan de mens. 
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dat zij zelf (politieke) overtuigingen hebben, zal het tekort alleen maar toenemen. Want 
lesboeken geven geen les, dat doen leraren van vlees en bloed, met overtuigingen en 
moreel besef. Zonder te drammen, maar wel echt, uit-één-stuk.
Maar er komt vast een meldpunt, een neutraliteitspolitie of een algoritme-gestuurde 
digitale beoordeling. Dan gaat het alarm af als het controlesysteem woorden opvangt 
als ‘saamhorigheid, nuance, uitstel van oordeel, inclusief denken, naastenliefde-zonder-
grenzen, barmhartigheid, integreren (kijk maar uit bij Wiskunde!), diversiteit, tolerantie, 
grenzeloos vertrouwen, intercultureel.’

Als nou die ‘kennisinfrastructuur’ ons eens gaat helpen om onomstotelijk aan te tonen dat 
onze samenleving alleen maar gedijt bij: ‘ruimte van denken, ruimdenkendheid, gastvrij-
heid, begrip, naastenliefde, interesse in je medemens, solidariteit, acceptatie, mildheid, 
vergeving, gulheid, respect voor elkaar’ en dat daartoe opvoeding en onderwijs hand-
in-hand moeten gaan, ga ik die onmogelijke term omarmen. Laat dan dat meldpunt maar 
komen en alarm slaan als deze plank misgeslagen wordt. 

En als dan blijkt dat wetenschap óók een kwestie is van hart en overtuiging, zoals bij de 
loodgieter de kraan lekt, dan is dat zo. En zo is het ook. 
Ik geef mijzelf hierbij aan: deze column is niet politiek neutraal, door het karma van de 
columnist! ■



De Nieuwe Meso | december 2024 | nummer 454

En verder

Het juridische 
fundament van de 
herstelopdracht is aan
de aandacht ontsnapt 
Eerder dit jaar deed hoogleraar onderwijsrecht Renée van Schoonhoven onderzoek 
naar de herstelopdrachten (Van Schoonhoven, 2024). Dat onderzoek laat zien dat 
de Inspectie van het Onderwijs in de toepassing van het Onderzoekskader juridische 
steken laat vallen. Dat laatste doet niet alleen afbreuk aan de doorwerking van deze 
herstelopdrachten. Het laat ook zien dat het juridisch fundament van het Onderzoeks-
kader zelf wankel is. Hoe heeft dit kunnen gebeuren, aangezien het onderwijstoezicht 
in het parlement toch regelmatig aan de orde komt? En wat zijn de risico’s van zo’n 
wankel fundament?

Renée van Schoonhoven
Renée van Schoonhoven is hoogleraar onderwijsrecht aan de Vrije Universiteit Amsterdam en 
onderzoeker bij Actis
E-mail: r.van.schoonhoven@vu.nl

In het onderzoek werden in totaal 85 onderzoeksrap-
portages van de Inspectie uit 2023 doorgenomen om 
te bestuderen hoeveel en welke ‘herstelopdrachten’ 
daar in staan. Herstelopdrachten worden door de 
Inspectie gegeven als zij constateert dat de school of 
het schoolbestuur de basiskwaliteit van het onderwijs 
onvoldoende borgt. Uit het onderzoek komt naar voren 
dat dit vaak gebeurt op thema’s als kwaliteitszorg, 
een ononderbroken ontwikkelingsproces en burger-
schap. De Inspectie geeft dan in het rapport aan dat 
niet of onvoldoende wordt voldaan aan het wettelijk 
voorschrift en legt daarbij een herstelopdracht op: de 

school en het bestuur moeten in actie komen. Als niet of 
niet voldoende aan de opdracht wordt voldaan, dan 
vindt volgens het Onderzoekskader intensivering van 
het toezicht plaats en kunnen sancties volgen. Maar, is 
het afgeven van die herstelopdrachten eigenlijk wel le-
gitiem? Mag een overheidsorgaan dit ‘zomaar’ doen?

Het antwoord op die vraag is simpelweg ‘nee’. Denk 
even aan een andere situatie, dat je bijvoorbeeld de 
voordeur van je huis rood wilt schilderen. We leven in 
een vrij land, dus waarom niet? Je gaat aan de slag, 
maar opeens komt er een ambtenaar van Bouw & 

Zonder legitieme basis wordt gezag macht 
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Woningtoezicht voorbij. Deze ziet je activiteit en denkt 
dan: ‘O nee, niet in deze buurt!’. De ambtenaar spreekt 
je aan en zegt dat je per direct moet stoppen, de verf 
moet verwijderen en dat als je dat niet doet, er een 
boete zal volgen. Normaliter volg je zo’n aanwijzing 
per direct op. Niemand wil de toorn van de gemeente 
over zich afroepen, laat staan een boete betalen… 
Maar ook dit kan niet ‘zomaar’. De ambtenaar moet 
zijn uitspraak over de dreigende boete kunnen staven 
met een regel, met een norm. Bijvoorbeeld dat in een 
gemeentelijke verordening staat dat voordeuren in de 
gemeente niet rood mogen zijn, of dat sprake is van een 
beschermd stadsgezicht, waaruit nu eenmaal volgt dat 
je niets aan de voorgevel mag veranderen. Er is dan 
een duidelijke regel, een norm die legitimeert dat de 
ambtenaar nadrukkelijk aangeeft dat je moet stoppen, 
onder dreiging van een boete. Als die regel ontbreekt, 
dan handelt de ambtenaar onrechtmatig omdat hij jouw 
vrijheid beperkt door de aanwijzing tot stoppen te geven 
onder dreiging van een boete.
Uit het onderzoek naar de herstelopdrachten blijkt dat 
in veel gevallen van een vergelijkbare situatie sprake is. 
De Inspectie baseert de herstelopdracht vaak niet op 
het feit dat een school of schoolbestuur een wettelijke eis 
niet naleeft. Dat betekent overigens niet dat de Inspectie 
vanuit onderwijskundige optiek geen gelijk zou hebben. 
Denkbaar is immers dat herstelopdrachten best kunnen 
leiden tot beter onderwijs. Maar zonder juridische 
grondslag kunnen ze niet onder dreiging van een sanctie 
worden opgelegd. En dat laatste is wat er in de praktijk 
van het onderwijstoezicht dus vaak wél gebeurt. 

Een voorbeeld is dat een school een herstelopdracht 
krijgt omdat niet voldaan zou zijn aan de verplichting 
te zorgen voor een ononderbroken ontwikkelingspro-
ces, wat dan wordt onderbouwd met de waarneming 
dat het team niet vaak genoeg de resultaten uit het 
leerlingvolgsysteem bespreekt. Het periodiek bespre-
ken van die resultaten kan onderwijskundig een goed 
beginsel zijn. De wetgever heeft echter niet bepaald 
hoe of hoe vaak dat moet gebeuren; dat is bewust 
aan de scholen overgelaten. Een ander voorbeeld: de 
herstelopdracht wordt gegeven omdat het systeem van 
kwaliteitszorg gebreken vertoont, wat wordt gebaseerd 

op de ervaring van het inspectieteam dat op de school 
een collectief kwaliteitsbewustzijn ontbreekt. Dat laatste 
kan heel goed de ervaring zijn, het is echter geen 
wettelijk vastgelegd concept, laat staan een wettelijke 
norm. 

Discrepantie 
Veel schoolleiders en bestuurders geven gehoor aan 
de opdracht omdat de Inspectie een gezaghebbende 
organisatie is. Sowieso omdat het een overheidsor-
gaan is, maar ook omdat het kennis van en over het 
onderwijsbestel vertegenwoordigt. Je gaat eenvoudig-
weg niet snel tegen een oordeel van een inspecteur 
in, dat doe je gewoon niet. Doe je dat wel, dan wijk 
je af van het algemene patroon en laat je zien dat je 
andere opvattingen over goed onderwijs hebt dan een 
inspecteur. Je moet zo’n stap, kortom, goed kunnen 
verwoorden, naar de Inspectie maar vooral ook naar 
je eigen omgeving. 

Dit ‘voor lief nemen’ van een herstelopdracht kan sa-
menhangen met het feit dat Inspectietoezicht te duiden 
valt als een institutie: een geheel aan gedragingen en 
verwachtingen dat stabiliteit en betekenis geeft in een 
sociaal netwerk (Scott, 2014). Bijvoorbeeld het feno-
meen ‘klas-in-een-lokaal’ geldt als een institutie, maar 
dat geldt ook voor de wachtkamer bij de dokter: ieder-
een kent en snapt de situatie en gedraagt zich naar de 
normen die voor de situatie gelden. Dit ‘kennen’ wordt 
ook wel de cognitieve pijler van de institutie genoemd. 
Het ‘je gedragen naar de geldende normen’, is de 
normatieve pijler. Vervolgens is er nog een derde pijler, 
namelijk de regulatieve. In de voorbeelden van zojuist 
zijn er bijvoorbeeld de regels van het leerlingenstatuut 
(‘niet vapen in het klaslokaal’) of de huisregels bij de 
dokterspraktijk (‘niet schelden tegen de assistente’). Bij 
overtreden van de regel volgt een sanctie, bijvoor-
beeld verwijdering uit het lokaal of de wachtkamer. De 
regulatieve pijler maakt de institutie sterker omdat deze 
– als dat nodig is – de werking van de normatieve en 
cognitieve pijlers in stand houdt.

Bij de herstelopdrachten zien we nu dat die cognitieve 
en normatieve pijler vrij goed werken. Maar de regula-



De Nieuwe Meso | december 2024 | nummer 456

tieve kracht is afwezig dan wel zeer wankel. De pijlers 
zijn anders gezegd niet goed op elkaar uitgelijnd 
(Caronna, 2004). Die omstandigheid kan door diverse 
actoren op uiteenlopende wijzen worden benut. Bij-
voorbeeld: schoolbesturen kunnen in toenemende mate 
hun schouders gaan ophalen over het Inspectietoe-
zicht, wat bij de Inspectie de reactie kan uitlokken dat 
er toch echt een keer forse sancties gaan volgen. Als 
de rechter bij het laatste oordeelt dat ook die sancties 
onrechtmatig zijn, zijn de rapen gaar. Er zal dan toch 
echt gewerkt moeten worden aan het beter uitlijnen 
van de pijlers. Anders gezegd: de toenemende span-
ning die ontstaat door de discrepantie tussen de pijlers 
kan uiteindelijk de aanzet geven tot een institutionele 
verandering (Scott, 2014).  

Terugblik
Maar zover zijn we nog lang niet. Wie vooruit wil kij-
ken, doet er ook goed aan eerst aandacht te besteden 
aan de vraag waar de discrepantie eigenlijk vandaan 
komt. Hoe kan het dat de Inspectie werkt met een 
Onderzoekskader dat als het om de herstelopdrachten 
gaat, te weinig juridische backing geeft? Wie of wat 
heeft dit laten ontstaan? Daarvoor moeten we een jaar 
of tien terug in de tijd. 

In 2014 waren er plannen het Inspectietoezicht op een 
nieuwe, meer bestuursgerichte leest te schoeien. Onder 
de titel ‘Toezicht in transitie’ werd toegewerkt naar 
‘vernieuwd toezicht’. De Tweede Kamer werd hiervan 
op de hoogte gesteld en pilots gingen van start. In 
hetzelfde jaar ontstond echter bij een drietal Kamerle-
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Methodiek

den – Bisschop, Van Meenen en Rog – ook het beeld 
dat het anders moest met het Inspectietoezicht. Zij 
stelden dat de Inspectie in het toezicht te vaak ‘eigen’ 
normen aan scholen oplegde, die niet gebaseerd 
waren op de wet. Dat moest anders. In hun initiatiefwet 
gaven zij aan dat het toezicht alleen dan tot oordelen 
en daarmee tot sancties kon leiden, als de wettelijke 
voorschriften (‘deugdelijkheidseisen’) door een school 
of schoolbestuur niet werden nageleefd. In alle andere 
gevallen konden oordelen niet aan de orde zijn, maar 
kon de Inspectie wel in stimulerende zin aangeven wat 
anders of beter zou kunnen. Het onderscheid tussen de 
toezichthoudende taak (oordelen) en de stimulerende 
taak (bevindingen) moest wat hen betreft duidelijk in de 
Wet op het onderwijstoezicht (WOT) worden opgeno-
men. En dat gebeurde uiteindelijk ook, toen na een vrij 
lange behandeling de initiatiefwet  in maart 2016 door 
de Eerste Kamer werd aangenomen. 

In de tussentijd was het traject ‘Vernieuwd Toezicht’ dus 
al even onderweg. In het voorjaar van 2016 werd het 
traject afgerond met pilotrapportages, raadplegingen 
en voortgangsbrieven aan de Kamer. Het concept-
Onderzoekskader nieuwe stijl werd ook besproken in 
het zogeheten ‘Ringenoverleg’. In het onderzoekskader 
waren dan wel – in het licht van de initiatiefwet – bij de 
standaarden de relevant geachte deugdelijkheidseisen 
vermeld, maar tot een duidelijk onderscheid tussen de 
toezichthoudende en stimulerende taak was het daarin 
(nog?) niet gekomen. In het Ringenoverleg noch in de 
Tweede Kamer leidde dit echter tot vragen of debat.

Er waren overigens eerder, bij de behandeling van de 
initiatiefwet, wel twee moties aangenomen waarmee 
aandacht werd gevraagd voor de relatie tussen deug-
delijkheidseisen en (de effectiviteit van) het toezicht. Er 
was, kortom, in Den Haag wel een vermoeden dat er 
iets scheef zou kunnen gaan. Staatssecretaris Dekker 
had in dat verband een evaluatie toegezegd, waar-
over hij in de zomer van 2016 rapporteerde. Daarin 
gaf hij aan dat de deugdelijkheidseisen in overleg met 
de Inspectie onder de loep waren genomen en dat 
deze op onderdelen gepreciseerd zouden kunnen wor-
den. Hij kwam met de toezegging de onderwijswetten 

op de gewenste precisering aan te passen, hetgeen 
aansluitend ook is gebeurd met de wijzigingswet ‘actu-
alisering deugdelijkheidseisen funderend onderwijs’. Dit 
wetstraject startte, na de komst van een nieuwe Tweede 
Kamer, een nieuw kabinet (Rutte III) en na het nodige 
ambtelijke voorwerk, in november 2018. De actuali-
satieslag werd in 2020, tijdens de corona-pandemie, 
fasegewijs ingevoerd.

Hoewel het er dus even op leek dat de discrepantie 
zou worden gesignaleerd, kwam dat er niet van. In het 
evaluatie- en actualisatietraject lag het accent immers 
op het hier en daar bijslijpen van wettelijke voor-
schriften, en niet op de vraag of het onderzoekskader 
van de Inspectie wel afdoende was uitgelijnd op de 
herziening van de WOT.

Effect- en evaluatie onderzoek
Overigens werd in niet-juridische termen de discrepan-
tie al wel gesignaleerd in een effectstudie (Honingh 
e.a., 2020). In dat onderzoek keken zij naar het effect 
van het vernieuwde onderzoekskader dat vanaf de 
zomer van 2017 was ingevoerd. Zij constateerden dat 
met het kader een ‘dubbele ambitie’ werd nagestreefd: 
toezicht houden én stimuleren, maar dat dit in het 
onderwijsveld leidde tot de nodige onzekerheid en 
verwarring, waardoor besturen en scholen niet werden 
uitgenodigd ‘het eigen verhaal te vertellen.’ Het uitein-
delijke effect van het vernieuwd toezicht op onderwijs-
kwaliteit was mede daardoor niet vast te stellen.

En de initiatiefwet van Bisschop en de zijnen dan, welk 
effect had die wet? Die vraag leek mee te spelen in het 
evaluatieonderzoek hieromtrent (Oomen e.a., 2022). 
In dit onderzoek werd op grond van de opeenvol-
gende onderzoekskaders vooral geanalyseerd of en 
in hoeverre de werkwijze van de Inspectie na 2017 
was gewijzigd. De vraag of en in hoeverre die kaders 
al dan niet strookten met de gewijzigde WOT, vormde 
in feite niet de kern van dit evaluatieonderzoek. Wel 
merken de onderzoekers vrij zijdelings op dat in het 
veld het inspectietoezicht als ‘onvoorspelbaar’ wordt 
ervaren, en dat er ook ‘principiële bezwaren’ leven als 
het gaat om de stimulerende taak van de Inspectie. De 
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onderzoekers koppelen deze opmerkingen echter niet 
terug op de vraag of en in hoeverre de onderzoekska-
ders zijn uitgelijnd op de wet.

Oplossingsrichtingen
Het lijkt erop dat de kernvraag – is het Onderzoekska-
der in juridisch opzicht wel goed genoeg uitgelijnd op 
het wettelijk kader? – in het decennium dat achter ons 
ligt, steeds wordt vermeden. De vraag zweeft dan wel 
af en toe wel boven de markt, maar weet ook bij her-
haling, als ware het een flipperkastballetje, aan echte 
politieke en bestuurlijke aandacht te ontsnappen. 

Is dat erg? Misschien niet, omdat aldus in het systeem 
een buffer blijft bestaan tussen strakke wetteksten en 
onderwijskundige opvattingen. We zouden ook niet 
willen dat dergelijke opvattingen in heel precieze 
normen worden gegoten; er moet immers  ook ruimte 
blijven in het systeem (Zoontjens, 2024). Aan de an-
dere kant is het ook zo dat als een wettelijke grondslag 
ontbreekt, de uitoefening van gezag kan verworden tot 
botte machtsuitoefening. Bijvoorbeeld als de gemeen-
teambtenaar van Bouw & Woningtoezicht zou zeggen: 
‘je voordeur mag gewoon niet rood zijn omdat ik het 
zeg’.  We zouden dat niet accepteren. 

Het lijkt er echter op dat we dat laatste in het onder-
wijs vooralsnog wel doen. De discrepantie tussen de 
toepassing van het Onderzoekskader in de praktijk 
en de juridische grondslag ervan is blijkbaar nog niet 
groot genoeg om aan te zetten tot institutionele veran-
dering. Mocht dat moment ergens de komende tijd wel 
aanbreken, dan kan de spanning langs twee wegen 
worden opgelost: óf door wijziging van de wet zodat 
de toezichtspraktijk daar beter bij aansluit, óf door 
aanpassing van de toezichtspraktijk aan de wet door 
wijziging van het Onderzoekskader.
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Kennisinfrastruuur

Als columnist ontvang ik eens per jaar de thema’s van de nog te verschijnen nummers van 
De Nieuwe Meso. De eerlijkheid gebiedt mij te zeggen dat ik niet direct “aanging” op het 
item “kennisinfrastructuur”.  Het woord infrastructuur is mij uiteraard bekend, we hebben 
er zelfs een minister voor die zich nog onlangs vergaloppeerde in zijn pogingen om een 
wit voetje bij zijn baas en zijn kiezers te halen. Ook het woord kennis is mij bekend maar 
als samenvoeging en dan in relatie met onderwijs zorgde voor enige hersenpijn.

Tegenwoordig ga je dan gelijk naar Google en deze gaf mij de volgende aanknopings-
punten: Het gaat hier om dat kennis voor het onderwijs toegankelijk, toepasbaar en 
betrouwbaar is en dat er meer onderzoek plaatsvindt naar vraagstukken uit het onderwijs. 
Al scrollende kwam ik de bekende termen als evidence-based, evidence-informed en 
High performance schools tegen. Direct schieten al mijn alarmlampen en sirenes aan:  
Code Zwart dus. 

Laat ik beginnen met te stellen dat ik uiteraard niets tegen onderzoek of wetenschap heb, 
integendeel, heel veel oplossingen voor grote en kleine problemen komen dankzij on-
derzoek en wetenschap tot stand. Ik mag hopen dat ziekenhuizen hun werk doen vanuit 
evidence based kennis. Ook mag ik hopen dat vele technische toepassingen veilig en 
effectief zijn waar heel veel research aan vooraf is gegaan.

Waarom dan “code zwart” als het om onderwijs gaat ?  Ook in het onderwijs zijn er en-
kele wetmatigheden te ontdekken. Deze komen overigens niet altijd voort uit wetenschap-
pelijk onderzoek, maar veelal uit intuïtie, gezond verstand, gevoel etc.

Het eerste basisprincipe van het Jenaplanonderwijs luidt: “Elk mens is uniek: zo is er maar 
1. Daarom heeft ieder kind en elke volwassene een onvervangbare waarde”.

Als je daadwerkelijk gelooft dat dit basisprincipe (en alle uitgangspunten die hier uit 
voortkomen) van grote waarde is, moet je dit principe ook toepassen in je onderwijs. 
Alle traditionele vernieuwingsscholen geven aan het kind centraal te stellen en niet het 
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systeem. Als kind zat ik in een klas met  38 kinderen en iedereen werd gedwongen om en 
iedereen kreeg dezelfde stof, in hetzelfde tempo, met dezelfde uitleg en dezelfde toetsen.
Achterin zaten de kinderen die eigenlijk geen uitleg nodig hadden zich stierlijk te vervelen 
en voorin zaten de kinderen die het met regelmaat mentaal en fysiek te verduren had-
den als de onderwijzer zijn geduld weer eens verloor. “One size fits all” was het credo. 
Enige jaren geleden organiseerde ik een reünie voor deze klas uit 1968. Ik heb goede 
herinneringen aan die tijd (ik had de mazzel dat ik redelijk goed kon leren en ik herin-
ner mij vooral de leuke, onbezorgde en spannende avonturen die zich vooral buiten de 
muren van de school afspeelden). Een deel van de klas van toen gaf echter bij de reünie 
aan geen plezierige herinneringen te koesteren maar de lagere schooltijd als traumatisch 
hadden ervaren. 

Wat hebben deze ontboezemingen nu te maken met de kennisinfrastructuur ?  Het 
opvoeden van kinderen vereist allereerst een goede (professionele/pedagogische) 
relatie tussen opvoeder/leerkracht en kind(eren). Hoe je dit als opvoeder moet doen is 
per kind en per groep verschillend. Hier is absoluut geen evidence based aanpak voor 
beschikbaar. Sommige kinderen zijn gebaat bij heel veel aandacht en regelmatig een aai 
over de bol, andere kinderen willen vooral bevestiging, weer andere kinderen zijn wat 
meer afstandelijk en ga zo maar door. Dit vereist pedagogisch tact en leiderschap. Dit 
leer je niet van wetenschappers of uit boeken. Ook het leerproces laat zich niet vangen 
in wetenschappelijke wetmatigheden. Het grootste misverstand waar veel opvoeders 
en vooral leerkrachten mee te kampen hebben is het feit dat je een kind niets kan leren: 
een kind leert zichzelf iets. Wat jij als opvoeder of leerkracht doet is de voorwaarden en 
omstandigheden zo optimaal mogelijk maken waardoor een kind tot leren komt. Hierbij 
geldt de ijzeren wet dat ieder kind leergierig is. Leren komt voort uit verwondering en de 
natuurlijke  behoeften aan autonomie en competentie. 

De mate waarin de voorwaarden en omstandigheden geboden dienen te worden is weer 
per kind verschillend. Het is niet voor niets dat veel scholen werken met differentiatie qua 
aanbod (aanpak 1,2 en 3 bij de instructies). Sommige kinderen hebben geen instructie 
nodig, andere kinderen zijn vooral gebaat bij visuele of juist auditieve instructie. Er zijn 
ook kinderen die alleen maar tot leren komen als ze stap voor stap bij de hand worden 
genomen door de volwassenen en er zijn ook kinderen die leren door met regelmaat hun 
kop te stoten.

Het lesgeven aan en opvoeden van kinderen is bovenal een zaak van gevoel, van 
pedagogisch tact, van intuïtie en van vallen en opstaan. Wat ik zie bij scholen die 
het evidence based of informed werken hebben omarmd en zichzelf soms een High 
Performance school noemen is een steriel en eenzijdig, voornamelijk cognitief aanbod. 
Creativiteit, sport en spel, sociaal-emotionele ontwikkeling etc. leiden alleen maar af en 
gaan ten koste van de effectieve leertijd. Voor waanzinnig veel geld worden zgn. experts 
ingehuurd die het team dan trainen in de geheimen van de HPS-scholen. Dit soort scholen 
krijgen vervolgens het bedenkelijke gelijk aan hun zijde want de toetsresultaten zijn vaak 
goed. De data- en cijferfetisjisten (en helaas zitten veel van deze types aan het roer van 
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onderwijsorganisaties of werken in controlerende functies bij de overheid) lopen weg met 
dit soort scholen. In een tijd dat iedereen loopt te klagen over het onderwijsniveau en Ne-
derland zijn prominente plek op allerlei cognitieve ranglijstjes aan het verliezen is, slaat 
de paniek toe. Alle “franje” wordt uit het onderwijs gehaald en we dienen opbrengstge-
richt te werken. Er wordt niet of nauwelijks gekeken naar oorzaken. Er worden interventies 
op menukaarten geboden waarvan wetenschappelijk bewezen is dat ze effectief zijn. 
Effectief voor wat, is dan direct mijn vraag. Het gaat hier om een zeer bedenkelijke soort 
effectiviteit namelijk de mate waarin onze kinderen zeer bedenkelijke toetsen kunnen 
maken. Het is bekend dat de normering van toetsen jaarlijks wordt aangepast aan de ver-
deling van de  eindadviezen van groep 8. Als er teveel VWO-kinderen dreigen te komen 
worden de normen opgehoogd zodat de status quo gehandhaafd blijft. De chaos rond 
de doorstroomtoets van afgelopen schooljaar is nog steeds niet opgelost. Hoe kan het zo 
zijn dat kinderen en scholen die de Iep en de Route 8 toets hebben gemaakt beduidend 
lagere scores haalden dan voorgaande jaren?  Iep en Route 8 wijzen naar het ministerie, 
zij hebben immers geen invloed op de normering.

Ik ben bezig met mijn laatste jaar als directeur in het basisonderwijs. Nog steeds werk ik 
met veel plezier op mijn school maar de angst schiet mij om het hart als ik de negatieve 
ontwikkelingen in het onderwijs op ons af zie komen. De visie van dit kabinet is ronduit 
rampzalig te noemen (welke visie overigens, het gaat bovenal om bezuinigingen en om 
opbrengsten). Het tekort aan leerkrachten en directeuren neemt alleen maar toe en dit zal 
het evidence based en informed werken alleen nog maar vergroten. Geef leerkrachten 
het vertrouwen, kijk naar de goede voorbeelden om ons heen (Finland, IJsland). Mijn 
hoop is gevestigd op mensen als Karin Heij, Claire Boonstra, Gert Biesta en Marcel van 
Herpen. Mensen die allen het kind centraal stellen en niet het systeem en die vooral het 
belang van het pedagogisch handelen benadrukken. Ook in mijn laatste jaar zal ik mij 
sterk blijven maken voor een pedagogisch school, waarin kinderen zich veilig en gezien 
voelen en de kans krijgen om hun talenten te ontdekken en te ontwikkelen. ■
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En verder

Teamgericht werken in 
het onderwijs: collectief 
verantwoordelijk zijn voor 
de algehele ontwikkeling 
van de leerling  
Dit artikel gaat over de teamgecentreerde arbeidsorganisatie in het onderwijs. Leraren 
dragen daarbij samen als team de verantwoordelijkheid voor de integrale ontwikkeling 
van leerlingen. De auteur beschrijft hoe teamgericht werken is ontstaan, wat het inhoudt 
en wat het betekent voor een school om op deze manier te werken. 

Alma Krivdić
Alma Krivdić is zelfstandig adviseur en lid van het TAO Kenniscentrum
alma@almaconsultancy.nl

In 1982 werkt Ben van der Hilst als leraar op een 
school voor voortgezet onderwijs. Samen met drie 
collega-mentoren werkt hij aan een ‘huiskamerproject’, 
waarin de deelnemers iedere twee weken over hun 
leerlingen en hun begeleiding met elkaar overleggen. 
Wanneer ze dit project uitwerken tot een plan voor de 
hele school, wordt het, tot grote teleurstelling van Ben, 
weggestemd. 

Ben is met name teleurgesteld omdat sommige col-
lega’s die hadden tegengestemd, zelf niet eens iets 
zouden hoeven doen wanneer het plan zou zijn aan-
genomen. In 1989 werkt Ben van der Hilst als school-
leider op een andere school. Op grond van deze 

ervaring, rijst bij Ben de volgende vraag: ‘Moet het 
stemmen over plannen niet vooral worden overgelaten 
aan de personen die verantwoordelijk zullen zijn voor 
de uitvoering ervan?’ In 1994 leidt deze gedachte tot 
de invoering van kernteams op de school waar Ben 
dan rector is. Die kernteams bestaan uit ongeveer 5 
docenten die samen verantwoordelijk zijn voor onder-
wijs aan en begeleiding van ongeveer 100 leerlingen. 
De kernteams hebben grote bevoegdheid als het gaat 
om onderwijs en ontwikkeling van hun leerlingen. In 
2019 promoveert Ben op het thema ‘Teamgecentreerde 
arbeidsorganisatie’, de TAO. In 2024 zijn er ruim 140 
scholen die als een teamgecentreerde arbeidsorgani-
satie werken of bezig zijn met de invoering daarvan. 

Van individueel naar collectief handelen
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Arbeidsorganisatie versus onderwijsor-
ganisatie
De eerste verandering die scholen doorvoeren om 
teamgericht te werken, is in hun arbeidsorganisatie. 
In gesprekken met veel scholen blijkt de term ar-
beidsorganisatie en vooral het onderscheid tussen 
arbeidsorganisatie en onderwijsorganisatie een grote 
eyeopener. Arbeidsorganisatie gaat over de orga-
nisatiestructuur, terwijl de onderwijsorganisatie gaat 
over het organiseren van onderwijsleerprocessen. De 
arbeidsorganisatie beschrijft naast de organisatiestruc-
tuur ook het professioneel handelen van alle actoren, 
de besluitvormingsprocessen, de wijze waarop wordt 
samengewerkt, het HRM-beleid en diverse ondersteu-
nende systemen zoals het rooster en de ICT.
In de praktijk zien we dat wanneer schoolleiders het 
onderscheid tussen arbeids- en onderwijsorganisatie 
maken, ze dat ook een nieuw perspectief biedt. Een 
perspectief waarbij ze de arbeidsorganisatie zien als 

een sturingsdomein en de onderwijsorganisatie kunnen 
overlaten aan de professionals die erover gaan, de 
leraren. Binnen de TAO een groep leraren, het onder-
wijsteam. 

Het onderwijsteam
De TAO is gebaseerd op twee principes. De leraar is 
een professional. En leraar zijn is een collectief beroep: 
geen tennis, maar voetbal. Je gaat samen over het 
onderwijs en de ontwikkeling van je leerlingen. Om in 
de school aan deze principes uiting te geven, worden 
er onderwijsteams gevormd. Onderwijsteams bestaan 
uit drie tot zeven (PO) en vier tot acht (VO) leraren 
die collectief verantwoordelijk zijn voor de algehele 
ontwikkeling van een groep leerlingen gedurende een 
aantal jaren. Voordat de onderwijsteams gevormd 
worden, wordt er weloverwogen vastgesteld welke 
leerwegeenheden er in de school zullen zijn. Een 
leerwegeenheid is een groep leerlingen die door één 
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onderwijsteam begeleid wordt. In het concept van de 
TAO staat niet vast welke groepen samen een leerwe-
geenheid moeten vormen. Zo kan iedere school op 
basis van eigen ideologie, didactische, pedagogische 
en/of onderwijskundige argumenten de leerwegeen-
heden samenstellen. 
Op een PO-school met bijvoorbeeld een leerstofjaar-
klassensysteem, kan deze groep leerlingen bestaan uit 
groep 1, 2 en 3, omdat deze ontwikkelingsfasen bij 
elkaar passen. Op het VO kan zo’n leerwegeenheid 
h/v klas 1 t/m 3 omvatten. Het onderwijsteam be-
geleidt deze groep leerlingen minimaal twee jaar. De 
leerlingen hebben zo voor een langere tijd dezelfde 
groep mensen om zich heen, wat hun ontwikkeling ten 
goede komt. 
Een onderwijsteam komt minimaal één keer per twee 
weken samen. Afspraken over o.a. aanwezigheid, 
informatie delen en besluitvorming zijn noodzakelijk 
om als onderwijsteam goed aan de slag te kunnen. 
Deze procedurele afspraken zien de teams soms als 
een saai onderwerp, maar de ervaring leert dat het 
de samenwerking ten goede komt als ze helder zijn 
voor iedereen. Er zijn variaties in de mate waarin 
onderwijsteams zich ontwikkelen. Dit is afhankelijk van 
bijvoorbeeld de samenstelling, de helderheid van de 
afspraken, hoeveelheid parttimers en de dynamiek van 
het team. 

Een onderwijsteam heeft ruime bevoegdheden om 
besluiten te nemen over de onderwijsorganisatie, zodat 
hun leerlingen zich optimaal kunnen ontwikkelen. Een 
onderwijsteam is dus ook collectief verantwoordelijk 
voor de resultaten van hun leerlingen en de kwaliteit 
van het onderwijs. Het onderwijsteam maakt plannen, 
neemt besluiten over deze plannen en hun uitvoering, 
evalueert, gebruik data om doelen te stellen en werkt 
hier samen aan. 

Professioneel handelen
Van der Hilst (2019) spreekt over twee types profes-
sioneel handelen. Type 1 is professioneel handelen in 
de klas: pedagogisch, didactisch en onderwijskundig. 
Type 2 vindt buiten de klas plaats en is gericht op ver-
betering van het eigen handelen door samenwerking, 

ontwikkeling, reflectie etc. Ook meewerken aan ver-
beteren van de organisatie behoort bij type 2. Waar 
de invloed van type 1 op de kwaliteit van onderwijs 
direct en groot is, is type 2 juist nodig om professioneel 
handelen in de klas te ondersteunen. 
Binnen onderwijsteams vraagt het (verder) ontwikke-
len van type 2 professioneel handelen om een sterke 
processturing. Deze sterke processturing blijkt cruciaal 
voor een onderwijsteam in de ontwikkeling naar steeds 
grotere teamvolwassenheid. Wanneer een school 
een traject aangaat om teamgericht te werken, is het 
opleiden van procesbegeleiders een vast onderdeel 
van de implementatie. Een procesbegeleider is een rol, 
geen functie. Net als een rekenspecialist in het PO of een 
leerling-coach in het VO extra vaardig zijn in respec-
tievelijk rekenen en sociaal-emotionele ontwikkeling, is 
een procesbegeleider extra vaardig in het begeleiden 
van processen en het uitvoeren van de daarbij horende 
interventies. Wanneer iemand in het overleg voor een 
langere tijd niets laat horen, zal de procesbegeleider on-
derzoeken wat er aan de hand is. Ook is de procesbe-
geleider extra alert op het handelen van het team vanuit 
het collectief en het houden van de focus op de leerling. 

Focus op de leerling
Hoewel in de schoolgids van vrijwel iedere school te 
lezen is dat de leerling centraal staat, is de praktijk 
weerbarstiger. Veel ouders hebben de ervaring dat ze 
aan de start van ieder schooljaar opnieuw het verhaal 
van hun kind moeten vertellen. Nieuwe leraar, nieuwe 
start. Tijdens de implementatietrajecten spreken we 
altijd over focus op de leerling, wat het is, wat het be-
tekent. Op de vraag of de leerling ook een ‘vast punt’ 
is op de agenda van het overleg, is het antwoord altijd 
‘nee’. Veel overlegtijd wordt besteed aan praktische 
zaken, aan wat geregeld moet worden. Het systeem 
staat meer centraal. Het systeem voor bijvoorbeeld het 
roosteren kan leidend zijn, ook al dient de uitkomst de 
leerling niet. 

In de eerste fase van de TAO zijn de onderwijsteams 
vaak nog aan het zoeken naar hoe de leerling echt 
een vaste plek op de agenda krijgt. We zien leraren 
eerst starten met het leren kennen van de leerlingen van 
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hun onderwijsteam. In het PO bedenkt een onderwijs-
team bijvoorbeeld om op bepaalde tijden groepsdoor-
broken te werken of gelijktijdige pauzes te houden. Op 
een school in het VO kiest een onderwijsteam er nogal 
eens voor om tijdens de informatieavond op school 
zich ook samen te ‘presenteren’ aan de leerlingen, als 
de groep leraren die er voor hen zijn. 

Naast het leren kennen van de leerlingen, is het samen 
bespreken wat je als onderwijsteam nodig hebt om op 
de leerling te kunnen focussen ook van belang. Wat zie 
je als team als algehele ontwikkeling van de leerling? 
Heb je het dan alleen over cognitieve ontwikkeling en 
de daar bijhorende resultaten of ook over de sociaal-
emotionele ontwikkeling? Welke data heb je en kan je 
gebruiken en zijn jullie met elkaar voldoende vaardig 
om deze data goed in te zetten? Op sommige VO-
scholen zijn er in ieder onderwijsteam leraren die meer 
kennis of affiniteit hebben over de data of de software 
die hiervoor gebruikt wordt. Zo maak je gebruik van 
elkaars talenten en vergroot je de kennis binnen je on-
derwijsteam. In het begin kan het gebeuren dat binnen 
het onderwijsteam vooral informatie over leerlingen 
wordt gedeeld, maar dat er nog niet wordt gespard. 
Het kan ook gebeuren, dat het vooral over negatief 
gedrag gaat. Tijdens procesbegeleidingsbijeenkomsten 
wordt hier aandacht aan besteed, zodat het onderwijs-
team zich steeds verder ontwikkelt en een kwalitatieve 
dialoog op gang komt. 

De schoolleider
Waar het onderwijsteam verantwoordelijk is voor de 
onderwijsorganisatie, is de schoolleider verantwoorde-
lijk voor de arbeidsorganisatie Dit begint met een goed 
ontwerp: welke leerwegeenheden worden gekozen 
en hoe worden de onderwijsteams samengesteld? De 
schoolleider moet de organisatorische condities in de 
school faciliteren; daarbij gaat het om zaken als gele-
genheid en tijd voor frequent samenkomen, de moge-
lijkheid om innovatie te initiëren of eraan deel te nemen 
en mogelijkheid tot samen problemen op te lossen, zijn 
de condities waarin de schoolleider faciliteert. Volgens 
Verbiest (2003) zijn deze organisatorische condities 
van groot belang voor het collectief leren. 

De schoolleider heeft een belangrijke rol als het op het 
ontwikkelen van onderwijsteams aankomt. De school-
leider kan gevraagd en ongevraagd bij de onderwijs-
teams aansluiten. De voorwaarde hiervoor is, dat de 
schoolleider dit niet vanuit een machtspositie doet. De 
schoolleider kan inspireren, ideeën inbrengen, zorgen 
delen, maar neemt geen besluiten voor het onderwijs-
team. Wanneer een school in de eerste fase van de 
TAO zit, zien we de schoolleiders regelmatig worstelen 
met deze nieuwe manier van handelen. Soms komt 
dit vanwege een groot verantwoordelijkheidsgevoel 
of angst om controle te verliezen als eindverantwoor-
delijke. Soms zie je de karaktertrekken waarbij de 
schoolleider als redder dingen voor het onderwijsteam 
oplost of oppakt. Hoewel heel verleidelijk, ondermijnt 
dat de autonomie en ontwikkeling van het onderwijs-
team. De vraag: ’Is mijn handelen ondermijnend of 
ondersteunend aan het onderwijsteam’, is er één om 

Nadire van Albada, leerkracht groep 6
‘We werken al 6 jaar als een ‘TAO-school’. 
Waar we vroeger allerlei besluiten ‘ondergin-
gen’, voelen we ons als onderwijsteam nu echt 
eigenaar van onze besluiten. De grootste winst 
zie ik in het echt kennen van de leerlingen. De 
leerlingen zijn nu van ons allemaal. Tijdens 
zelfstandig werken op de gang, maakt het niet 
uit bij welke leerkracht ze in de klas zitten. We 
helpen ze waar nodig en zij kunnen alle leer-
krachten uit het onderwijsteam om hulp vragen. 
We bespreken ook samen de resultaten en 
maken op basis hiervan een leerjaar-actieplan. 
Om als onderwijsteam echt goed te kunnen 
functioneren, zie ik de rol van de schoolleider 
als cruciaal. Dit merk ik ook in gesprekken 
met andere TAO-scholen. Onze schoolleider 
spreekt zijn zorgen uit, sluit aan bij het OT, 
maar geeft ons de ruimte en het vertrouwen. 
Hij handelt niet vanuit zijn machtspositie, waar-
door de bevoegdheid blijft waar afgesproken, 
bij ons als onderwijsteam.’
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als schoolleider vaak aan jezelf te stellen. Net als een 
leraar vanuit een sterke verbinding de autonomie van 
zijn leerlingen ondersteunt, zo doet de schoolleider 
dat voor onderwijsteams. De schoolleider focust op het 
goed functioneren van de onderwijsteams. Het voeren 
van teamontwikkelgesprekken is hier een onderdeel 
van. De schoolleider ‘stuurt’ niet via een individu, 
maar via een team. Volgens Hargreaves en O’Connor 
(2018) is deze collectieve autonomie i.p.v. individuele 
autonomie erg belangrijk bij het samenwerken aan 
professionaliteit in het onderwijs. 

Procesbegeleidersoverleg
De schoolleider komt ongeveer één keer per drie/vier 
weken samen met de procesbegeleiders tijdens een 
procesbegeleidersoverleg (PBO). Het PBO is op geen 
enkele wijze een MT en neemt geen besluiten. In het 
PBO vindt er intervisie plaats tussen de procesbegelei-
ders onder de leiding van de schoolleider. In het PBO 
vindt ook afstemming plaats wanneer een onderwijs-
team geen besluit kan nemen, omdat het besluit conse-
quenties heeft die het onderwijsteam overstijgen. 
Naast de technische kant van het proces van het inrich-
ten van de organisatiestructuur en het inregelen van het 
PBO, is het blijvend onder de aandacht brengen van 
het waarom van de TAO een punt dat door de school-
leider niet vergeten mag worden.  

Het waarom
Het zijn veelal schoolleiders en bestuurders die de TAO 
initiëren binnen hun school. Zij zijn immers vaak ook 
degenen die over hun organisatie als geheel naden-
ken. Het waarom van deze initiatie kan verschillen. 
Veelgehoord is het verbeteren van kwaliteit, eigenaar-
schap en autonomie van leraren vergroten en hier 
ruimte en steun voor willen bieden. 

Uit het promotieonderzoek van Van der Hilst (2019) 
blijkt dat de TAO de kwaliteit, de wendbaarheid en het 
werkplezier vergroot. Het eerder genoemde professi-
oneel handelen type 2 is van invloed op het professio-
neel handelen type 1 (in de klas). Het gedrag van de 
leraar in de klas is van directe invloed op de kwaliteit 
van het onderwijs. Vanwege de grote autonomie van 
de onderwijsteams, hun grootte en beslissingsbe-
voegdheid, kunnen teams makkelijker inspelen op ver-
anderingen, alsook zelf innovaties tot stand brengen. 
Innovatiegemak en het werkplezier nemen dan toe. 

Maar het belangrijkste zijn de leerlingen. Uiteindelijk 
gaat het om hen. ■
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Uitspraak van een leraar op het VO, 
tevens procesbegeleider: 
We hebben het eindelijk met elkaar over de 
leerlingen. We kennen onze leerlingen nu echt 
veel beter en bespreken met elkaar wat we in 
de les kunnen doen om hen beter te bege-
leiden, bijvoorbeeld op het gebied van leren 
samenwerken en gebruik van de agenda.
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Bestuur Beleid Beschouwing

In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander en 
Marc Vermeulen afwisselend kwesties van 
onderwijsbestuur en -beleid. 

Marc Vermeulen 
Marc Vermeulen is Professor Strategy, Innovation & 
Goverance Non-Profit bij TIAS School for Business and 
Society van de Universiteit van Tilburg.
E-mail: m.vermeulen@tilburguniversity.edu 

Wijsheidsinfrastructuur
Aan de Amerikaanse organisatiewetenschapper 
Russel Ackoff (1919-2009) wordt de formulering van 
het DIKW paradigma toegeschreven. Het gaat er 
bij Ackoff om hoe we van data tot wijsheid komen. 
Daarvoor zijn er feitelijk twee parallelle processen 
nodig, namelijk enerzijds het steeds scherper gaan zien 
van patronen en gelijktijdig het steeds beter snappen 
waarom die patronen er zijn. Data zijn losse observa-
ties, bijvoorbeeld toetsresultaten. Informatie ontstaat 
als we patronen gaan zien (groep a scoort beter dan 
groep b) en als we dat ook begrijpen (a-leerlingen 
letten beter op). Informatie wordt kennis als we kunnen 
generaliseren (patronen een algemenere geldigheid 
toeschrijven) en als we ook beter begrijpen (bijvoor-
beeld vanuit theorie) waarom die geldigheid algeme-
ner is (kennelijk leidt beter leren tot betere cijfers; daar 
zit een causaal verband in). De stap van kennis naar 
wijsheid vergt het boven de kennis te gaan hangen, 
fundamentele principes te leren zien en algemeen gel-
dende en/of moreel hoogstaande conclusies hieraan 
te verbinden. We moeten dus een trap oplopen met 
zowel links als rechts een leuning om van enkelvoudige 
waarnemingen tot gekwalificeerde oordelen te komen.

De treden van die trap kraken op dit moment, ondanks 
het feit dat we over veel meer data beschikken, we hele 
verfijnde software hebben om patronen in data op te 
sporen en de hoeveelheid wetenschappelijke bronnen 
met sprongen toeneemt (ook open source en daarmee 
breed toegankelijk). Al dit moois leidt nog niet echt tot 
meer wijsheid, ook niet in het gesprek over onderwijs.

Data kunnen gegenereerd zijn door AI of selectief 
en gevoelig voor manipulatie zijn. Samenhangen 
kunnen meer casual dan causal zijn maar toch vrolijk 
als harde wetmatigheden gepresenteerd worden. 
Om vervolgens vertaald te worden in  algoritmes die 
bepaald niet kleurenblind of genderneutraal blijken te 
zijn (zie de DUO-affaire). Ministers als  Henk Kamp 
die voor de parlementaire enquêtecommissie over de 
toeslagenaffaire zegt dat de feiten die zijn ambtena-
ren op tafel legden en niet toe deden, omdat hij een 
ander sentiment bij de bevolking waarnam. Verkopers 
van bestrijdingsmiddelen (Monsanto) die glashard 
ontkennen dat er bewijzen zijn dat die stoffen ernstig 
ziekmakend zijn en wetenschappers inhuren om hun 
gelijk te ondersteunen. Politici die kabinetten laten 
klappen op basis van zwaar overdreven inschattingen 
van het aantal nareizende immigranten.  Populisten die 
verwijzen naar een vroeger waar alles beter was, dat 
aantoonbaar nooit bestaan heeft. Soms kraakt de trap 
oorverdovend hard.

Kennis blijkt niet alleen een ongemakkelijk bezit zoals 
het spreekwoord zegt. Het is ook een paradoxaal be-
zit: aan de ene kant gooien we graag kennisargumen-
ten op tafel om overtuigingskracht aan te ontlenen (‘ie-
dereen weet toch dat….’, ‘ onderzoek toont aan dat….’ 
) maar aan de andere kant ondermijnen we diezelfde 
kennis weer als het ons niet uitkomt (‘wetenschap is ook 
maar een mening’). Wetenschappers maken het ook 
zichzelf noodgedwongen moeilijk omdat juist twijfel 
de brandstof is voor wetenschappelijke vooruitgang: 
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elkaars bevindingen kritisch toetsen, hypothesen op-
nieuw toetsen en concurrerende theorieën neerleggen. 
Het heeft ons veel gebracht van bestrijding van kanker 
tot de ontwikkelingen van duurzame energie oplos-
singen. De twijfel is de brandstof maar ook precies de 
achilleshiel van de wetenschap: iemand die wil aan-
tonen dat roken gezond is, zal vast ergens een bron 
vinden waarin het verband tussen roken en kanker ter 
discussie gesteld wordt.

Ook de onderwijswetenschappen worstelen met dit 
ongemak. Debatten tussen verschillende onderwijskun-
dige scholen worden feller, waarheidsclaims worden 
absoluter. Over en weer worden elkaars onverklaarde 
varianties uitvergroot. Onderwijswetenschappers 
zijn vaak analytisch in hun aanpak, de lespraktijk is 
dat juíst niet: daar gebeurt alles tegelijkertijd. In hun 
streven om relevant te zijn, gaan onderwijsweten-
schappers  bevindingen van deelprocessen verheffen 
tot algemene handelingsadviezen. Regeerakkoorden 
die vervolgens dwingen tot bewezen effectieve en 
neutrale onderwijsinterventies hebben weinig geleerd 
van eerdere echecs op dit vlak (zoals bijvoorbeeld met 
het What Works Clearinghouse in de VS1).  Dat grijpt 
diep in in de autonomie van leraren en scholen2. Maar 
erger nog: de bedenkers  maken zich schuldig aan het 
reduceren van van een complexe onderwijspraktijk tot 
iets wat kennelijk op basis van handleidingen gedaan 
kan worden. Historicus Frits van Oostrom brak tijdens 
de Kohnstammlezing van 2007 een lans voor dikke 
leraren met dunne boeken, in plaats van dunne leraren 
met dikke boeken3. 

En dat brengt me ertoe dat ik op dit moment eerlijk 
gezegd meer op zoek ben naar een wijsheidsin-
frastructuur dan naar een verdere uitbouw van de 
kennisinfrastructuur (waar ik overigens niet op tegen 
ben). We moeten met elkaar kunnen spreken over het 
kraken van de trap zonder de trap als zodanig ter 
discussie te stellen. De wijsheidsinfrastructuur omarmt 
onzekerheid en twijfel als noodzakelijke voorwaarden 
voor verdere ontwikkeling. De infrastructuur maant 
opgewonden onderwijs-wetenschappers tot kalmte en 
dwingt aan op het zorgvuldig redeneren als het gaat 
om stellingen over onderwijskwaliteit. Voor een deel 
hebben we die infrastructuur al ingericht, bijvoorbeeld 
via de Onderwijsraad en via NRO. Maar dat is vrees 
ik toch te weinig, we hebben sociale innovaties nodig 
om die wijsheidsinfrastuctuur meer statuur te geven. 
Dit betekent in ieder geval dat in het hart van die 
infrastructuur veel ruimte beschikbaar is voor ‘dikke’ 
leraren die het hoofd koel houden, goed geïnformeerd 
zijn maar ook zelfstandig morele afwegingen kunnen 
en willen maken. Ze worden daarbij geholpen door 
tijd en ruimte waarin hierover de dialoog (en niet het 
debat!) gevoerd kan worden en waarin ze zich in het 
goede gezelschap bevinden van wetenschappers, 
bestuurders, beleidsmakers, ouders en leerlingen. De 
dialoog wordt gevoerd in een taal die toegankelijk 
is en uitnodigt deel te nemen maar niet plat slaat wat 
reliëf behoeft.  Mijn ideale dialoogruimte is een breed 
toegankelijke sociëteit en zeker geen vergaderzaal en 
al helemaal geen X-platform. En wellicht ten over-
vloede voor machtsverhoudingen en spierballentaal is 
er zeker geen ruimte, het is een herrschaftsfreier dialog 
(Jurgen Habermas, 1981) die principieel opgewekt en 
oplossingsgericht is. ■
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En verder

Wat leidinggevenden 
kunnen doen om
leraren voor hun beroep te 
behouden  
Schoonmaken, surveilleren, intakes organiseren van studenten – allemaal taken die 
leraren in het primair, voortgezet en middelbaar beroepsonderwijs benoemen als in-
tensief en tijdrovend en niet passend bij hun functie. Hier lopen leraren op leeg, blijkt 
uit een onderzoek in de regio Zwolle (Bousaied e.a., 2022). Dit onderzoek richtte zich 
op verwachtingen van leraren met betrekking tot hun beroep en de beroepseisen, en 
op het ervaren van professionele ondersteuning om zich in de beroepstaken verder 
te ontwikkelen. Lector Ingrid Paalman en practor Marianne Hagedoorn vatten de 
uitkomsten samen. 

Ingrid Paalman-Dijkenga                                                                                                       
Ingrid Paalman-Dijkenga is lector Goede Onderwijspraktijken bij Hogeschool Viaa. 
E-mail: i.paalman@viaa.nl 

Marjanne Hagedoorn                                                                                                       
Marjanne Hagedoorn is practor Docentprofessionalisering bij Landstede Groep en doet promotie-
onderzoek bij de Open Universiteit
E-mail: mhagedoorn@landstedegroep.nl

Leraren geven aan dat hoge werkdruk, te veel rollen en 
taken naast lesgevende taken en weinig ondersteuning 
de voornaamste oorzaken zijn voor het vroegtijdig 
verlaten van het onderwijs (Van Casteren e.a., 2023). 
Daarnaast zijn onvoldoende mogelijkheden voor pro-
fessionele ontwikkeling en onduidelijke loopbaanper-
spectieven redenen voor een carrièreswitch. Leiding-
gevenden - overigens ook een doelgroep waar de 
tekorten in oplopen – spelen een belangrijke rol bij het 

behouden van het sociaal kapitaal van de onderwijs-
organisatie, de leraar. Hebben ze voldoende oog voor 
de leraar in zijn context zodat deze zich kan opladen, 
of lopen leraren leeg in het woud van zaken die voor 
hun gevoel niets met het beroep te maken hebben? 

In de regio Zwolle is in verschillende onderwijssectoren 
gekeken naar de opvattingen van leraren in het po, vo 
en mbo over hun taak (Bousaid et.al, 2022). Daarbij 

Leeglopen en opladen
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Methodiek

is onderzocht of leraren zich ondersteund voelen door 
leidinggevenden en welke mogelijkheden er zijn voor 
verdere professionalisering in hun beroep. Doel was 
om te ontdekken waar leraren precies op leeglopen 
en hoe ze zichzelf ertoe kunnen brengen hun beroep 
goed te blijven uitoefenen en dus voor het vak behou-
den te blijven.

Voordat leraren starten met een lerarenoplei-
ding (of het traject Pedagogisch-Didactisch 
Getuigschrift), hebben ze al een beeld van het 
beroep. Dat beroepsbeeld ontwikkelt zich ver-
der gedurende hun loopbaan op basis van hun 
ervaringen. Hun professionele beroepsidentiteit 
ontwikkelt zich gaandeweg. Deze beroepsi-
dentiteit kent twee dimensies: de dimensie van 
vakinhoudelijke en didactische kennis en kunde 
om goed te kunnen lesgeven en de persoon-
lijke dimensie. Bij dit laatste gaat het om je 
drijfveren om van betekenis te willen zijn voor 
leerlingen en/of studenten. Leraren geven aan 
dat ze behoefte te hebben aan ondersteuning 
op beide dimensies. Deze ondersteuning kan 
liggen op het vlak van vakinhoudelijke en/ of 
vakdidactische ondersteuning of op het sociale 
vlak. Bij ondersteuning op het sociale vlak kun 
je bijvoorbeeld denken aan het in gesprek zijn 
met collega’s of leidinggevenden over wat er 
gaande is op school. Sociale ondersteuning 
bevordert het welbevinden waardoor een 
leraar plezier kan houden in het werk. Het 
ontbreken van die ondersteuning door leiding-
gevenden of collega’s kan leiden tot uitval. 

Passende en niet-passende taken
Op de vraag wat leraren passende en niet-passende 
taken vinden, wordt vrijwel in alle sectoren hetzelfde 
gereageerd. Leraren in alle sectoren geven aan dat het 
lesgeven, dus het pedagogisch-didactisch handelen, 
bij uitstek een passende taak is. Een leraar zegt: ‘Dat je 
gewoon heel veel bezig bent met je leerlingen en wat 

Leraren in alle
 sectoren geven aan 
dat het lesgeven, dus 

het pedagogisch-
didactisch handelen, 

bij uitstek een 
passende taak is.

mailto:anneke.westerhuis%40ecbo.nl%20%20?subject=
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ze nodig hebben, met gesprekken met ouders, en kij-
ken naar wat past en ook op welke manier bied ik mijn 
lesstof aan of hoe kan ik daarin afwisseling brengen.’

Onder niet-passende taken wordt door alle onderwijs-
sectoren administratie genoemd (po 13%, vo 23%, 
mbo 46%). Dit zijn tijdrovende klussen en veel ervan 
‘hoort niet tot onze verantwoordelijkheid’, aldus de 
ondervraagde leraren. 

Daarnaast geven leraren in het voortgezet- en middel-
baar beroepsonderwijs  aan dat er veel zorgtaken van 
leerlingen bij zijn gekomen (vo 15%, mbo 10%). Deze 
zijn tijdrovend en complex, en, zeggen ze, ‘we zijn 
hier niet voor toegerust’. Een leraar merkt op: ‘Op een 
gegeven moment moet er ook een grens zijn en moet 
het duidelijk zijn dat de hulpverlening moet worden in-
geschakeld. Die weet dat gewoon beter denk ik. Maar 
vaak is het een grijs gebied en dan wordt het lastig. 
Wat hoort dan nog bij die taak?‘

Uit het onderzoek blijkt verder dat leraren in het po 
veelvuldig de schoonmaakdoek hanteren om hun klas 
netjes te houden, en dat ervaren als niet passend bij 
hun beroep (46%). ‘Schoonmaken kost veel tijd en 
valt buiten mijn verantwoordelijkheid als leraar.’

Ervaren ondersteuning
Een leidinggevende doet er goed aan om gesprekken 
met leraren te voeren over hun beroepsbeeld en de 
huidige en toekomstige invulling daarvan. Lesgeven is 
immers een zich ontwikkelend beroep, ook onder in-
vloed van de strategische keuzes van een schoolorga-
nisatie, maatschappelijke ontwikkelingen en politieke 
besluiten. Je hebt je daar als leraar toe te verhouden. 
Daarom is het van belang dat de leidinggevende het 
gesprek daarover mede initieert. In het voorbeeld van 
po-leraren die de schoonmaaldoek moeten hanteren, 
zou het gesprek kunnen gaan over de vraag of het 
de verantwoordelijkheid van de leraar is om met leer-
lingen te werken aan een nette klas of is het de taak 
van de schoonmaakdienst? In zulke gesprekken tussen 
leidinggevenden en leraren kun je nagaan of het inder-
daad een niet-passende taak is of dat het inderdaad 

taken zijn die door de veranderende tijd wel degelijk 
horen bij het beroep van leraar. 

Leraren willen gehoord en gezien worden door hun 
leidinggevende. Oprechte belangstelling en een 
stimulerende houding vanuit leidinggevenden wordt 
gewaardeerd door leraren, maar daaraan ontbreekt 
het nog weleens, zo blijkt uit de onderzoeksresultaten: 
‘Meer tijd en ruimte voor professionalisering zou mij 
helpen in mijn professionele ontwikkeling’, aldus een 
leraar. Vooral als het om stressvolle situaties gaat in de 
les- en schoolpraktijk wordt er een beroep gedaan op 
de leidinggevende, maar juist dan, zo geven leraren 
aan, blijkt de ondersteuning er niet altijd te zijn. De 
leidinggevende dient een open oor en een open hart 
te hebben om goed te kunnen luisteren naar wat de 
professional in zijn of haar context nodig heeft. 

De rol van de leidinggevende bij profes-
sionele ondersteuning
De complexiteit van de eisen van het beroep vragen 
professionele ondersteuning om de kwaliteit van de 
taken te garanderen of te vergroten. Alle leraren willen 
werken aan hun professionalisering om de opdracht 
‘lesgeven aan lerenden’ zo goed mogelijk uit te voe-
ren. Leraren in alle onderwijssectoren geven aan dat ze 
opleidingen, teamtrainingen en informele manieren van 
intervisie belangrijk vinden. Deze activiteiten moeten 
passen bij de strategie van de onderwijsorganisatie en 
een praktisch nut dienen in de eigen beroepscontext, 
zoals bijvoorbeeld je verder ontwikkelen in coaching- 
of instructievaardigheden. 

De professionaliseringsbehoefte van leraren in het vo 
en mbo is vooral gericht op het ‘ontwikkelen van on-
derwijs’, leraren in het po geven aan dat ze willen leren 
over ‘het ondersteunen van het leren van leerlingen’. 
Het formele en informele leren vindt maximaal plaats 
wanneer de leidinggevende samen met collega’s vorm 
en inhoud van professionalisering bepalen. Een leraar: 
‘Inhoud en vorm moeten passend zijn bij mijn wensen.’ 
Dit vraagt om maatwerk.
Belangrijk voor het leiding geven aan professionals 
is dat de leidinggevende nauwkeurig kijkt naar de 
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loopbaanfase. Wat heeft een leraar op een bepaald 
moment in zijn loopbaan nodig? Het kijken en samen 
met de leraar afstemmen van de verdere beroep-
sloopbaan kan bijvoorbeeld betekenen dat er meer 
variatie nodig is in het takenpakket. In hoeverre biedt 
de schoolorganisatie daar mogelijkheden voor? Wat is 
er mogelijk voor professionals in de schoolorganisatie? 
Dit is ook leeftijdsafhankelijk; er dient oog te zijn voor 
verschillen in ervaring en talenten. Niet iedereen heeft 
dezelfde professionalisering op dezelfde tijd nodig in 
zijn carrière. 

Geen eenmalig gesprek
Zoals eerder geschetst is het van cruciaal belang dat 
leidinggevenden het gesprek voeren over de eisen van 

het beroep en de ondersteuningsbehoefte van leraren. 
Dit gesprek mag niet eenmalig worden gevoerd, het 
thema verdient veelvuldig aandacht. Het dient onder-
deel te zijn van het te voeren beleid. Als leidinggeven-
de geef je aandacht aan de doorgaande ontwikkeling 
van de professional als individu en ook voor de ontwik-
keling van alle leraren als onderdeel van de ontwik-
keling van de schoolorganisatie. Klopt de visie van 
de school met de manier waarop deze omgaat met 
de professionals? Daar wil het naar het oordeel van 
leraren nogal eens aan schorten. Zo merkte een van de 
leraren op: ‘Als je mensen vol knalt met 27 tot 30 uur 
lessen, en er is geen moment om even af te koelen, dan 
snap ik wel dat het een lastig verhaal wordt. Dat men-
sen echt worden vol geramd met lessen, ook zonder 

Wat heeft een leraar 
op een bepaald 
moment in zijn 

loopbaan nodig? 

mailto:%20post%40hartgerwassink.nl?subject=
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overleg, dat klopt trouwens ook CAO-technisch niet. 
Heb je als leidinggevende wel in de gaten wat je een 
mens aandoet als je iemand zoveel lessen op een dag 
laat geven?’ De manier waarop wordt omgegaan met 
de professionals, de aandacht die er is voor professio-
nals, is in hoge mate bepalend voor het blijven werken 
in verbinding met elkaar, en aldus uitstroom en uitval te 
voorkomen.

Leraren hebben grote loyaliteit en verantwoordelijk-
heid richting hun werk en hun leerlingen en studenten. 
Hierbij verlangen leraren uit alle sectoren ondersteu-
ning- en doorgaande professionele ontwikkelings-
mogelijkheden. Deze dienen aan te sluiten bij zowel 
de individuele leraar als het collectief van leraren. De 
leidinggevende dient zich bewust te zijn van deze 
behoeften. Het gesprek dient gevoerd te worden over 

passende en niet-passende taken binnen de diverse 
onderwijssectoren. Dit is context-specifiek, maar de 
variaties in contexten vanuit andere sectoren kunnen 
worden benut om van en met elkaar te leren en vraag-
stukken zoals het lerarentekort aan te pakken. ■
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kredenen leraren en docenten in het po, vo en 
mbo. https://www.aanpaklerarentekort.nl.
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Van beroep Organisatieadviseur
Gepassioneerd leren, werken & floreren
 
Van beroep Organisatieadviseur geeft een boeiend 
en veelkleurig beeld van het leven en werken van een 
organisatieprofessional. Naast saillante praktijksituaties 
bevat het veel suggesties en wijze lessen om het in dit 
vak goed te doen en te blijven doen. 
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Ik volg als buitenlander met bijzondere belangstelling 
het wedervaren van de op zijn minst originele nieuwe 
Nederlandse regering. In het bijzonder werd mijn 
aandacht getrokken op de volgende zin:
“We verwachten van leraren dat ze werken met on-
derwijsmethoden die bewezen effectief zijn vanuit de 
wetenschap en de praktijk”.
In een vorige column in DNM over evidence-based 
professionaliseren (DNM 2023.3) heb ik al de nodige 
kanttekeningen gemaakt rond de nogal opgeklopte 
ambities van deze nieuwe evidence-based tools. Wat 
nu echter opvalt is de totale ontkenning van de grote 
lijn uit het rapport van de commissie Dijsselbloem in 
2008 over de relatie tussen het WAT en het HOE in het 
onderwijsbeleid. Even een geheugensteun.

Het rapport Dijsselbloem
De parlementaire commissie Dijsselbloem werd belast 
met een analyse van het nogal woelige onderwijsver-
nieuwingsbeleid in Nederland vanaf de jaren 1990. 
Het parlement constateerde dat de overheid een erg 
ambitieus onderwijsbeleid had gevoerd met ingrijpen-
de maatregelen. De nieuwe basisvorming, de opdeling 
van de hogere cyclus voortgezet onderwijs in vier 
profielen met daaraan verbonden het zogenaamde 

Onderwijs over de grenzen    

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

‘studiehuis’, en last but not least, de invoering van vier 
types van Voorbereidend Middelbaar Beroepsonder-
wijs (vmbo) waren blijkbaar wat te veel van het goede 
zodat er gaandeweg een erg kritische onderstroom 
tegen de vernieuwing ontstond. Na talrijke hoorzit-
tingen, bezoeken en discussies kwam het rapport 
‘Tijd voor Onderwijs’ uit. Het rapport verwerkte een 
massa onderzoeksgegevens en publicaties, maar blijft 
desondanks een tijdsdocument dat meegaat met de 
interpretaties die op dat ogenblik in Nederland domi-
nant waren. In die zin is het ook een politiek document, 
want alle partijen kregen wel iets. Eensgezindheid was 
er, dat het niet goed was. Zoals een columnist het uit-
drukte: Barbertje moest hangen (De Glopper, 2008). 
 
Een rode draad in het rapport van de parlementaire 
commissie was het onderscheid tussen het ‘wat’ en 
het ‘hoe’, zij het dat de commissie zelf toegaf dat het 
WAT ook invloed heeft op het HOE. In de praktische 
voorstellen werd het Wat sterk benadrukt met duidelijke 
‘leerstandaarden’ en het ‘canoniseren’ van de leerstof. 
Ziedaar ook de oorsprong van de ‘canon’ van het 
geschiedenisonderwijs in Nederland en het imiteren 
ervan in Vlaanderen. Daarbovenop werd het al be-
staande externe toetsensysteem met centrale eindexa-
mens nog eens sterk in de verf gezet. Het HOE kwam 
er daarbij nogal stiefmoederlijk aan te pas. Immers, de 
commissie meende dat ze met het Hoe niet voluit moest 
gaan. Het speelveld voor de hoe-vraag werd afgelijnd 
tot pedagogisch-didactisch werken in de klas.

Het rapport was, ondanks de ingebouwde passages 
voor vrijheid van onderwijs, bepaaldelijk een uitvloei-
sel van het Nederlandse geloof in de vrijwel onbe-
perkte meetbaarheid en dito illusie van maakbaarheid 
van alles wat er in het onderwijs gebeurt. De vlag van 

Overheidsmisleiding met het 
WAT en het HOE

Roger Standaert
Roger Standaert is emeritus-hoogleraar comparatieve 
pedagogiek aan de Universiteit Gent en als expert 
betrokken bij verschillende Vlaamse internationale 
projecten.
E-mail: rstandaert@skynet.be
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Onderwijs over de grenzen    

vrijheid van onderwijs wappert daardoor niet op een 
passagiersboot, maar eerder op een modderschuit.
Dichotomisch denken
Het is altijd opletten wanneer complexe realiteiten in 
tweespalten worden gepresenteerd. In de wat-hoe 
tegenstelling wordt gemakshalve aangenomen dat 
de overheid zich niet bezighoudt met het hoe, maar 
wel met het wat. Dat is echter een al te eenvoudige 
voorstelling van zaken. Een strikte ‘wat’-overheid haalt 
in feite de diamanten van het onderwijs naar zich 
toe en laat de glazen goedkope parels over aan de 
scholen en leraren. Wat er op school geleerd wordt 
en het bewaken daarvan met controles, is in feite de 
Gulliver van het onderwijs. De Lilliputters mogen dan 
naar hartenlust manieren uitvinden om die inhouden 
aan de leerling te brengen, maar impact op die inhoud 
is er dan niet bij. Opvoedingsprojecten en persoonlijke 
inbreng van leraren, ouders en leerlingen zijn dan 
minimaal. 

Daarnaast impliceert het bepalen van het ‘wat’ in vele 
gevallen ook het ‘hoe’. Als het doel is feiten over te 
dragen, suggereer je geen zelfontdekkende methodes. 
Als je leerlingen en leraren dwingt om zich voor te 
bereiden voor externe opgelegde en meetbare toetsen, 
sluit je vaak discussievormen en kritische reflectie uit. 
Scholen, leraren en leerlingen worden immers afge-
rekend op die inhouden via diverse controlesystemen, 
zoals inspectie, opgelegde toetsen, centrale examens 
en dergelijke. Een ongenuanceerde wat-houding van 
de overheid vormt een spookbeeld van centralisme en 
staatspedagogiek.

Het HOE wordt dus meer WAT
Als het Wat in de visie Dijsselbloem al duidelijk in de lift 
zat, zie je nu een paradoxaal regeerakkoord waarin 
met zoveel woorden het HOE wordt omgezet in onder-
wijsmethoden die bewezen effectief te zijn. En wie be-
paalt die effectiviteit? Ja zeker, een zwaar gestimuleerd 

orgaan dat de zegeningen van zijn ‘bewezen’ tools 
over het Nederlandse onderwijs laat neerdalen. Vaste, 
uniform generaliseerbare aanpakwijzen zijn er echter 
niet. Zoals je bijvoorbeeld in de periode 1997-2004 in 
Engeland hebt kunnen zien bij de kruistocht van Blair 
om de kwaliteit van het onderwijs te bevorderen. Voor 
rekenen en lezen werd massaal lesmateriaal ontwik-
keld om verplicht één uur per dag aan rekenen en taal 
te besteden.  Dat was de inmiddels beruchte ‘literacy’ 
en ‘numeracy’ strategie. Dikke bundels uitgeschre-
ven lessen (scripted lessons) bereidden de kinderen 
rechtstreeks voor op de verplichte toetsen. En zo kwam 
er uiteraard via dit schoolvoorbeeld van teaching-to-
the-tests een stijging in de resultaten. Maar dit effect 
was niet blijvend. Er kwam verzet van de leraren, er 
ontstond toetsmoeheid en weerstand, en daarenboven 
werd het spreken en schrijven zwaar verwaarloosd. De 
scripted lessons werden afgeschaft. 

Een remake van dit interventionisme kwam in Engeland 
met de zogenaamde Pupil Premium in 2014. Scholen 
konden subsidies krijgen bij de aanpak van kansarme 
leerlingen mits ze ‘bewezen methodes’ toepasten. En 
zo ontstond in Engeland een toolkit voor beste aanpak-
ken, iets waaraan ook Nederland en Vlaanderen mee-
doen, met in Nederland het NRO en in Vlaanderen 
de afdeling ‘Leerpunt’.  En zo zit de ‘evidence-based 
aanpak’ (afgezwakt tot ‘evicence-informed’) in de lift. 
Vele politici menen, in de lijn van het simplificeren van 
de realiteit, dat hiermee de heilige graal is gevonden.  
Zinvol onderzoek naar gepaste interventies bij het le-
ren en onderwijzen in duidelijk omschreven contexten, 
wordt gesublimeerd tot ‘bewezen‘. Het uitpluizen van 
duizenden onderzoeken via meta-analyses moeten die 
bewijskracht dan legitimeren.

Misleidende tegenstelling
Bepaalde leerdoelen lenen zich tot reproductief, an-
dere dan weer tot productief leren. Dat hangt af van di-
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verse factoren: beginsituatie van de leerlingen (vooral 
hun voorkennis, achtergrond, motivatie en intellectuele 
mogelijkheden). Maar ook de persoonlijkheid van de 
leraar en niet in het minst ook een bepaald pedago-
gisch project beïnvloeden de gekozen aanpak. Al die 
factoren interageren met elkaar zodat er geen uniforme 
contexten zijn en dus ook geen duidelijke recepten. 
Zoals hierboven al gezegd, vaste, uniform generali-
seerbare aanpakwijzen zijn er nu eenmaal niet.  

De indeling van het onderwijsbeleid in het Wat en het 
Hoe is een te sterk vereenvoudigde voorstelling van 
zaken. Met de passage in het regeerakkoord wordt het 
zogenaamde HOE meer en meer een WAT en dus een 
zaak van overheidsingrijpen. Naast de sterke toetsen-

druk en een outputgerichte inspectie wordt met deze 
‘bewezen’ aanpakwijzen het terrein van de zelforgani-
serende en zelfevaluerende school steeds verder inge-
perkt. Daarenboven zal een al te strikte Wat-houding 
van de overheid leiden tot intellectueel karaokegedrag. 
De leraar-zanger zingt na wat op het scherm verschijnt. 
Hij hoeft de tekst niet eens te kennen. ■
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Paul A. Kirschner, Carl Hendrick, Jim Heal (2023)  
De kunst en kunde van het lesgeven. Baanbre-
kende literatuur over lesgeven en lerareneffectiviteit en 
de betekenis daarvan in de praktijk. Phronese

Jaren geleden liep ik met een collega door de - toen 
nog – haveloze straten van Riga. Zoals dat gaat in 
een bezoek aan een vreemde stad met een collega 
die je niet goed kent en waar je toch een paar dagen 
mee moet doorbrengen – je zoekt naar gespreksstof. 
Beiden werkzaam voor het beroepsonderwijs, kregen 
we het over het werk van schilders. Meer specifiek of 

iemand die al 40 jaar schilder is een betere schilder is 
dan iemand die veel korter in het vak zit. Voor mij een 
Eurekamoment. Nooit over nagedacht, maar spontaan 
kwam ik op de gedachte dat dit niet zo is. Tenminste, 
dit is geen automatisme.  
 
Wat daar tenminste voor nodig is, is dat je nadenkt 
over hoe je schildert en of dat beter kan. Wikipedia 
geeft als omschrijving van ervaring ‘Ervaring is ken-
nis hebben van de gebruikelijke gang van zaken, ver-
kregen door observatie en betrokkenheid bij bepaalde 
processen of toestanden. Leren van ervaringen is 
dubbelop; 40 jaar een kwast vasthouden maakt je niet 
meer ervaren als je niet nadenkt over hoe je dat doet, 
of daarop van anderen feedback krijgt. Of gevraagd 
wordt een oplossing te bedenken voor een hardnekkig 
probleem van een klant of collega. Deze herinnering 
kwam spontaan terug bij het lezen van het indrukwek-
kende boek van Paul A. Kirschner, Carl Hendrick, Jim 
Heal, De kunst en kunde van het lesgeven. De ambities 
van de auteurs zijn groot. De bundel wil een overzicht 
geven van de ‘baanbrekende’ literatuur over lesgeven 
en lerareneffectiviteit én de betekenis daarvan voor de 
praktijk inzichtelijk maken. 
 
Het boek staat ook voor een missie. De auteurs trekken 
ten strijde tegen de didactische aanpak die het vooral 
van spektakel moet hebben ‘waarin het duidelijk 
zichtbare schouwspel van het lesgeven voorrang heeft 
gekregen boven het verborgen geheim van het leren’ 
(p.12). Daarmee doelen ze op een visie op lesgeven 
die niet is gebaseerd op experimenteel bewijs, maar 
op filosofische en vaak politieke overtuigingen. Lesge-
ven als kermisvoorstelling met veel activiteiten, weinig 
inbreng van de leraar en heel veel inbreng van de 
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leerlingen. De analogie met de negentiende-eeuwse 
chirurgen als artiesten die voor een ademloos publiek 
het strijdtoneel betreden, gehuld in een schort bedekt 
met bloed en vuil van vorige operaties en elkaar 
vooral op snelheid concurreerden, is veelzeggend. 
Ook omdat snelheid niet bepalend was voor de over-
levingskansen, toch het uiteindelijke doel. Dit boek 
wil niet alleen leraren overtuigen van de noodzaak 
het spektakel in te wisselen voor professionele kennis 
en vaardigheden, maar wil ook inzicht geven wat 
leraarschap inhoudt. Meer dan een bloemlezing, wil 
het de praktijk veranderen en de lezer laten zien hoe 
dat kan.  
 
Daarop is de opbouw van het boek en elk hoofdstuk 
toegesneden. Er wordt een selectie van dertig studies 
besproken die volgens de auteurs en ‘de wijsheid van 
de massa’ [oftewel internetraadpleging] essenti-
ële bijdragen vormen over lesgeven. Elk hoofdstuk 
opent met een toelichting waarom het artikel of boek 
gekozen is, gevolgd door een samenvatting en een 
beschrijving van de achterliggende gedachte en de 
inzichten die ze biedt. Elk hoofdstuk sluit af met een 
beschrijving hoe de lezer de bevindingen in de eigen 
lespraktijk kan toepassen en met leestips voor verdere 
verdieping. 

De hoofstukken zijn geordend in zes thema’s: 1) 
lerareneffectiviteit, -ontwikkeling en -groei; 2) cur-
riculumontwikkeling/lesontwerp; 3) lestechnieken; 
4) vakdidactische kennis; 5) in het klaslokaal en 6) 
evaluatie en toetsing. In het eerste hoofdstuk kwam 
ik mijn thema tegen; dat een ervaren leraren niet per 
definitie een expert-leraar is. De vraag die daartus-
sen ligt, is die welke vormen van expertise leraar-
schap vraagt. Dat zijn er nogal wat: uitdagende 
doelen kunnen stellen en moeilijk opdrachten kunnen 
bieden om leerlingen uit te dagen, naast diepgaande 
conceptuele kennis van leerhouden, van het lesgeven 
én het menselijke leerproces, en tot slot: oog hebben 

voor de moeilijkheden van leerlingen en daarop 
feedback kunnen geven. Dat inhoudelijke vakkennis, 
van geschiedenis, wiskunde, motortechniek of Frans, 
niet volstaat voor het leraarschap wordt in volgende 
hoofdstukken verder uitgewerkt: ‘het is niet zozeer 
wat leraren weten of wat ze kunnen, maar eerder wat 
leraren weten en kunnen met dat weten’ (p 44). Meer 
kunde dan kunst dus. 
Het laatste hoofdstuk neemt de huidige lerarenoplei-
dingen op de korrel en gaat over wat ontbreekt in de 
opleidingen van aankomende leraren. 

Een boek als dit moet je niet in één keer uit willen 
lezen. Daarmee komt het niet tot zijn recht. Mezelf 
terugplaatsend in de tijd dat ik juf was op de basis-
school zou ik overweldigd zijn geweest door het 
besef over wat ik allemaal niet weet en waarin ik me 
zou moeten verbeteren. Stel dat ik voor het basaal 
beheersen van elk van de 29 thema’s twee maan-
den nodig heb – en dat is kort -  dan kom ik uit op 
maximaal 5 thema’s per jaar, de vakantietijd niet 
meegerekend. Dat is bijna 6 jaar. En dan zit ik nog 
maar op de basis!   
 
Het is al lang geleden dat ik op de Pabo zat. Ik heb 
er veel geleerd, vooral over mezelf en de voorde-
len van groepsonderwijs, maar niet zozeer over 
dagelijkse praktijk van het leraar-zijn; zeg maar het 
vak zelf. Laat staan hoe je daar evidence-based het 
beste in kunt handelen. Misschien was die kennis 
toen nog niet beschikbaar, maar volgens de auteurs 
is er - decennia later - weinig veranderd. Ten minste 
in de Verenigde Staten. Het is jammer dat in het 
laatste hoofdstuk, over de lerarenopleidingen, niet de 
draai naar Nederland is gemaakt. Is het hier beter? 
Wat zou beter kunnen? Als werkende leraar zou ik 
wel behoefte hebben gehad aan zo’n analyse, en 
tenminste aan de geruststelling wat we al goed doen. 
Dan wordt de uitdaging voor leraren om zichzelf – en 
elkaar - het vak te leren wat minder groot.■
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Geert Kelchtermans (2023). Leraar zijn, leraar 
worden. Uitgeverij Pelckmans 

Alleen al het woord ‘reflectie’ is in sommige onderwijs-
kringen genoeg om rollende ogen te ontlokken. Het 
wordt geassocieerd met het schrijven van plichtmatige 
verslagen en wezenloze kringgesprekken, waarin terug-
gekeken wordt op al dan niet op video opgenomen 
lesfragmenten. En toch, los van de nare herinneringen 
aan de opleiding, zal geen zichzelf respecterend profes-
sional zeggen dat reflectie niet belangrijk is, om zich te 
ontwikkelen in het beroep. Waar is dit misgegaan in de 
lerarenprofessie?

Op die vraag geeft Geert Kelchtermans niet rechtstreeks 
antwoord in zijn boek ‘Leraar zijn, leraar worden.’ Maar 
als je het boek gelezen hebt, wordt duidelijk dat de ka-
rikatuur van reflectie die helaas op te veel plekken nog 
realiteit is, de complexiteit van het lerarenberoep ernstig 
tekort doet. Dat betekent niet dat we dan maar moeten 

stoppen met reflectie. In tegendeel: het boek biedt juist 
een doordacht en doorleefd kader om de reflectieve 
ontwikkeling van leraren ter hand te nemen. Als onder-
deel van de opleiding én de doorgaande professionele 
ontwikkeling van leraren. 

Het boek is opgebouwd aan de hand van vier casus-
sen, die steeds als voorbeeld worden gebruikt om de 
verschillende dimensies van reflectie te beschrijven. Deze 
verhalen maken het niet alleen heel tastbaar en het boek 
zeer leesbaar, ze vormen bovendien het hart van zijn 
narratieve werkwijze, die hij sinds de jaren ’90 hanteert 
en steeds verfijnd en aangevuld heeft.

“Het verzamelen en zorgvuldig beluisteren en analyse-
ren van ervaringsverhalen van leraren, vormt een krach-
tige insteek om leraarschap te begrijpen en inzichtelijk te 
maken.” p. 31

Geert Kelchtermans is sinds lang hoogleraar aan de KU 
Leuven en hoofd van het Centrum voor Onderwijsver-
nieuwing en de Ontwikkeling van Leraar en School aan 
die universiteit. Zijn loopbaan lang heeft hij zich gericht 
op de vraag hoe het werken met de eigen verhalen van 
leraren kan helpen om die leraren zich te laten ontwik-
kelen in het beroep. En daarmee beter (in de zin van: 
meer betekenisvol, rijker) onderwijs voor hun leerlingen 
te verzorgen. 

“Dé leraar of dé school bestaat niet. Er bestaat enkel 
deze leraar, in deze school, op dit moment.”

Dat hij ondanks die lange staat van dienst in Nederland 
weinig bekend is, zal te maken hebben met de kwali-
tatieve, praktijkgerichte aard van zijn werk. Verwacht 
van hem geen grootschalige kwantitatieve analyses 
over ‘wat werkt’ in het onderwijs. Niet dat hij beroeps-
standaarden en meer objectiverend onderzoek niet 
belangrijk vindt, het is alleen dat hij ziet dat die maar 
beperkt van waarde zijn. Dat wordt ook steeds vaker 
onderkend in het publieke debat over onderwijs, en 
juist daarom zou het werk van Kelchtermans herontdekt 
moeten worden.
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“Leraarschap is ten diepste gekenmerkt door relationali-
teit en kwetsbaarheid.” P. 97

Die ontwikkeling is niet een volgens voorspelbare lijnen 
uit te voeren proces. Leraren doen hun werk in relatie. 
Dat is een open deur van jewelste en toch wordt daar 
vaak maar weinig mee gedaan. Die relationaliteit zorgt 
voor kwetsbaarheid. Die kwetsbaarheid bestaat alleen 
al omdat veel van de werkcondities van leraren door 
anderen worden bepaald. Maar vooral ook, omdat die 
anderen ook mensen zijn. Leraren weten nooit zeker of 
hun handelen tot het gewenste resultaat leidt bij leerlin-
gen. En wat is dan dat ‘gewenste resultaat’? Daarvoor 
is maar zeer ten dele een objectieve grond te vinden. 
Leraren maken onvermijdelijk doorlopend beslissingen 
op basis van hun subjectieve ideeën over wat ‘het 
goede’ is.

“Als reflectie wil bijdragen tot professionele ontwikkeling, 
die recht doet aan de complexiteit van het lerarenbe-
roep, dan moet de inhoud ervan voldoende breed en 
voldoende diep zijn.” P. 138

“Wat iemands leraarschap uniek maakt, ligt niet vast, 
maar ontwikkelt per definitie tijdens de levensloop.” P. 
61

Het resultaat van al het begeleidings- en onderzoeks-
werk dat Kelchtermans heeft gedaan, kan worden 
samengebracht in zijn theorie van het ‘persoonlijk 
interpretatiekader’. Dat kader (zie schema) bestaat uit de 
twee belangrijke componenten professioneel zelfver-
staan en subjectieve onderwijstheorie. Met deze twee 
componenten krijgen leraren houvast om de verbinding 
te leggen tussen hun biografie en hun leraarschap. Dat is 
zowel een resultaat, als een proces, zoals ‘zelfverstaan’ 
zowel een zelfstandig naamwoord, als een werkwoord 
is. Het werken met het persoonlijk interpreatiekader 
maakt tegelijk duidelijk hoe iedere leraar uniek is, en hoe 
iedere leraar die uniciteit verder kan ontwikkelen. Het 
geeft de leraren handelingsmogelijkheden om zichzelf 
te ontwikkelen, in verhouding tot wat van hun gevraagd 
wordt door het generaliserende onderzoek en de con-
text waarin zij werken.

Illustratie uit boek (p. 67)
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Dit alles maakt duidelijk dat reflectie niet alleen onmis-
baar is, maar ook zeer serieus genomen moet worden. 
Kelchtermans beschrijft vier dimensies van professionele 
ontwikkeling: technisch, moreel, politiek en emotioneel. 
Het komt mij voor, dat in het gangbare beeld van 
reflectie met name de technische dimensie voorop staat. 
Kelchtermans’ grote verdienste met dit boek is, dat hij 
niet alleen inzichtelijk heeft gemaakt waarom die andere 
dimensies zo belangrijk zijn, maar dat hij met zijn boek 
ook een benadering schetst hoe reflectie op die andere 
dimensies kan plaatsvinden.

Dit boek zou gelezen moeten worden door alle oplei-
ders en leraren, maar zeker ook door beleidsmakers en 
onderzoekers. Het geeft een breder en dieper kader aan 
wat het lerarenberoep is. Niet alleen leraren moeten hun 
vak beter ‘zelfverstaan’, ook de buitenwereld zou dat 
moeten doen. Daarmee krijgt het leraarschap hopelijk 
eindelijk de erkenning als het complexe en belangrijke 
beroep dat het is. ■

Joop Berding
Joop Berding is pedagoog en auteur
E-mail: jwa.berding@ziggo.nl

Dick den Bakker, Het ambacht van de schoolbe-
stuurder. Naar een pedagogische bestuurs-
cultuur. Utrecht: KokBoekencentrum

Van alle bij het onderwijs betrokken functies lijkt die 
van schoolbestuurder wel de minst aantrekkelijke, 
wellicht op die van bewindspersoon na. Bestuurders 

kunnen het eigenlijk nooit goed doen, in hun positie 
tussen de overheid, waarvan ze in de afgelopen 
decennia veel middelen overgedragen hebben gekre-
gen en ‘het veld’, scholen en leraren. Het is begrijpe-
lijk en ook goed dat er veel wordt nagedacht over de 
rol(len) van schoolbestuurders en aan de vraag vanuit 
welke visie, om dit clichéwoord maar te gebruiken, 
zij hun werk doen. Uit de gestaag groeiende stapel 
literatuur pakte ik er een waarvan niet alleen de titel 
maar ook de ondertitel prikkelt: Het ambacht van de 
schoolbestuurder. Naar een pedagogische bestuurs-
cultuur. 

Auteur Dick den Bakker is gepokt en gemazeld in het 
vak, niet alleen als leraar maar ook als bestuurder. In 
zijn zeer gedetailleerde studie staat de vraag centraal 
wat een bestuurder kan doen om goed onderwijs 
te stimuleren waarin de vorming van de leerlingen 
centraal staat. Het beantwoorden van die vraag 
brengt (uiteraard) de nodige obstakels met zich mee: 
wat te verstaan onder ‘goed’ onderwijs en onder de 
‘vorming’ van leerlingen, maar nog meer: behoort de 
zorg hiervoor nu tot de kerntaak van de bestuurder? 
Is dat niet veel meer de figuur ‘op afstand’ die vooral 
de condities schept opdat anderen, schoolleiders en 
leraren, hun werk kunnen doen? Precies die ‘afstand’ 
is waar Den Bakker moeite mee heeft. Niet dat hij 
vindt dat bestuurders op de stoel van de ‘uitvoerders’ 
moeten gaan zitten, er blijft een verschil tussen het 
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primaire (onderwijs)proces en andere zaken daarom-
heen. Maar Den Bakker laat indringend zien dat een 
bestuursmodel dat vooral wordt aangestuurd door 
Big Data en al dan niet utopische vergezichten het 
werkelijke karakter van onderwijs als een in de eerste 
plaats pedagogische aangelegenheid miskent. Ook of 
wellicht juist in het besturen toont zich de pedagoog, is 
zijn prikkelende en ook wel gedurfde stelling.

In drie delen onderzoekt Den Bakker zoals gezegd 
gedetailleerd en vanuit verschillende invalshoeken hoe 
bestuurders in de richting van een waardegedreven 
bestuurscultuur zouden kunnen werken. Hij legt zijn 
kaarten ook direct op tafel: het gaat om waarden als 
ambachtelijkheid die een tegenkracht tegen de steeds 
meer dominante technocratische benadering zou moe-
ten zijn. Daarmee samenhangend: bescheidenheid, het 
besef dat de bestuurder wel aan knoppen kan draaien 
maar dat de (onderwijs)werkelijkheid daarmee nog 
niet maakbaar is. Als derde noemt Den Bakker liefde 
– wel de meest tegendraadse waarde die hij inbrengt. 
Zich baserend op het werk van Hannah Arendt bepleit 
hij een ‘liefde voor de wereld’; dit is inderdaad een van 
de hoekstenen van alles wat we doen in de opvoeding 
en onderwijs, maar waarom heeft bijna niemand het 
er dan (nog) over? Ook gemeenschapszin ten slotte 
kan worden gezien als een alternatief voor een steeds 
harder en egoïstischer wordende (onderwijs)wereld. 
Het inclusief denken zoals Feitse Boerwinkel dit in de 
jaren 70 naar voren bracht is hierbij nog steeds een 
bron van inspiratie: ieder moet de kans krijgen om tot 
zijn recht en bestemming te komen, mijn eigen welzijn 
is daar zelfs van afhankelijk.

Deze korte beschrijving doet echter nauwelijks recht 
aan de grote rijkdom van de theoretische en filoso-

fische inzichten die Den Bakker naar voren brengt 
alsook de verhalen van bestuurders die een soms 
indringend, soms onthutsend inkijkje in hun dagelijkse 
werkelijkheid geven. Den Bakker is steeds op zoek 
naar congruentie, tussen de visie en de missie van de 
school en hoe het werkelijk in de klas toegaat én het 
handelen van de schoolbestuurder. Kort samengevat: 
goed bestuur is een noodzakelijke maar niet vol-
doende voorwaarde voor goed onderwijs, onderwijs 
waarin ieder tot zijn recht en bestemming kan komen, 
om nogmaals Boerwinkel te citeren. Den Bakker rondt 
zijn boek af met een achttal aanbevelingen, waarin 
het loslaten van krampachtige controle er een is, het 
gesprek tussen bestuurders en toezichthouders een 
andere. De belangrijkste is wat mij betreft het zelfon-
derzoek dat schoolbestuurders periodiek op zichzelf 
zouden mogen uitvoeren: welk model (voorbeeld) zijn 
zij voor de andere medewerkers in de organisatie, 
zijn visie en handelen congruent? Den Bakker ziet de 
school als een oefenplaats voor samenleven (‘samen-
levingskunde’ in plaats van burgerschapsonderwijs is 
een heel interessant voorstel), maar in welke mate geldt 
dat voor de bestuurders?

De grote verdienste van het boek is dat het goed 
gedocumenteerd en praktijkrelevant schoolbestuur-
ders en anderen aanzet tot (opnieuw) nadenken over 
waar ‘we het nu eigenlijk allemaal voor doen’. Het is 
daarbij ook een confronterend boek want in een aantal 
opzichten gaat het niet goed (genoeg). Den Bakker 
legt er stevig de vinger op dat onderwijs dat wordt 
aangejaagd en opgejaagd door het idee van controle, 
beheersbaarheid en maakbaarheid niet de mensge-
richte onderneming is die het zou kunnen zijn. Daar 
verzet hij zich tegen en hij roept bestuurders op om een 
keer te maken. Hopelijk is dat niet aan dovemansoren 
gericht. ■
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Nu verkrijgbaar bij 

coachboeken.nl  

Voldoende is het nieuwe goed 

Nergens wordt de ratrace naar succes en geluk zo 

zichtbaar als in onze verhouding tot het werk. We 

hebben nooit voldoende en we kunnen nooit voldoen. 

Daardoor raken we verwijderd van onszelf. Dat moet 

anders. En dat kán anders. Dit boek neemt je mee in 

de belevingswereld van het werk. De basisemoties 

Blij-Bedroefd-Boos-Bang passeren de revue. Het zijn 

onze belangenbehartigers. Het wordt tijd dat we er 

zorgvuldiger mee omgaan en ze in gaan zetten. De 

Voldoende Filosofie biedt een alternatief voor het  

ratracedenken. Het opent een nieuw perspectief op 

de betekenis van ‘goed werk’ en laat zien hoe je dat in 

de praktijk kunt toepassen, als individu of als team. In 

onze emoties ligt de sleutel. 

‘Het leest als een trein. Mooie 

voorbeelden en een mooi pleidooi. 

Sommige zinnen ontroeren me.’  

‘De Voldoende Filosofie is een 

concept dat in mijn hoofd blijft 

hangen.’ 

‘Ik ben al een paar keer boos 

geworden en dat pakte heel goed uit.’

37,95
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Versterken van onderwijskwaliteit
Herinrichting, herschikking (regionaal) onderwijsaanbod
Starten en beëindigen van onderwijsvoorzieningen/scholen
Begeleiding van passend naar inclusief onderwijs
Doorlopende leerlijnen ko-po-vo, vo-mbo
Inrichting van bestuur, toezicht en medezeggenschap
Overdragen en fuseren van scholen en schoolbesturen
Strategische heroriëntatie onderwijsaanbod, school en bestuur
Bekostigings- en huisvestingsvraagstukken

Nieuwe perspectieven en 
opvattingen op bestuurlijke 
vragen

Nieuwsgierig en sterke publieke 
betrokkenheid in alles wat wij 
doen

Samen betekenisvolle en 
bijzondere dingen doen en daar 
iedere dag beter in worden

Samenwerken vanuit brede 
inhoudelijke deskundigheid en 
betrokkenheid



VOOR DE PROFESSIONALISERING VAN 
SCHOOLLEIDERS EN BESTUURDERS loopbaan.vo-academie.nl

Je bent niet zo maar verantwoordelijk, dat word je! 
Verantwoordelijk zijn toon je en schept bovendien 
verplichtingen. Dat vereist weer professioneel handelen 
en leiderschap. Als je hierin wilt doorgroeien als 
schoolleider of bestuurder bekijk dan het nieuwe 
leeraanbod van de VO-academie.

Verantwoordelijk zijn  


